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Samandrag 
Problemstilling: 
Kan lærarane ved å bruka det salutogene perspektivet bidra til at «elever i behov av särskilt 
stöd» får utnytta det faglege læringspotensialet sitt? Kva faktorar ved KASAM har i så fall 
bidrege til dette?  
Bakgrunn 
Vår erfaring som lærarar i grunnskule og vidaregåande skule og som PP-rådgjevarar, er at 
mange elevar synest å ha eit uutnytta fagleg potensiale. Me har opplevd å arbeida med elevar 
som seier at dei ikkje finn meining i det arbeidet skulen vil ha dei til å gjera. Dei er i liten grad 
aktørar i eiga læring, og dei gjev uttrykk for at dei ikkje forstår “vitsen”. Me har ved fleire 
høve observert at dei same elevane viser høgare grad av meistring på arenaer der skulefagleg 
og spesielt teoretisk kunnskapstileigning ikkje er målet. 
Me søkjer etter «verktøy» som kan hjelpa elevar og lærarar med samhandling, og som lettar 
læringsarbeidet. Seinare års forsking viser at elevane sine skulefaglege prestasjonar i stor grad 
heng saman med den einskilde elev sitt læringsmiljø (Hattie, 2009; Nordenbo, Søgaard 
Larsen, Tifticki, Wendt & Østergaard, 2008). Mange pedagogiske tilnærmingar er prøvt for å 
auka læringsutbyttet. Salutogenese, introdusert for oss på masterstudiet i spesialpedagogikk, 
har fått rotfeste hjå oss begge. Begrepet er henta frå helsefagleg forsking, og er referert til i 
spesialpedagogisk litteratur som eit perspektiv som kan vera relevant for undervisning 
(Befring, 2009). Me vil få innsikt i, og læra av, dei erfaringane som lærarar som brukar 
salutogenese som eit perspektiv for arbeid i skulen har gjort. Likeeins vil me undersøkja om 
kjensle av samanheng (KASAM) er eit berande prinsipp for undervisning seks år etter at eit 
prosjekt med arbeid etter perspektivet er avslutta.  
Metode 
Me brukar kvalitativ metode med intervju i fokusgrupper. Gruppeintervju eignar seg til å 
produsera kunnskap om eit tema – det kan vera kunnskapsgenererande. Metoden er godt eigna 
når målsetjinga er å utvikla teoriar og forklaringar. I ei fokusgruppe er det samspel mellom 
intervjupersonane ut frå eit tema for fokus som intervjuaren har bestemt. Dersom ein skal 
belysa kva- og kvifor-spørsmål, og utdjupa i stadenfor å generalisera, er fokusgrupper 
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høvande (Brandth, 1998). Metoden er spesielt eigna til å forstå deltakarane sine erfaringar og 
perspektiv. Me gjorde tre fokusgruppeintervju i to kommunar i Nord Sverige med tilsaman 12 
lærarar. Dei fleste var spesialpedagogar.  
Resultat og konklusjonar 
Etter det informantane formidla til oss, har kjennskap til, og erfaring med Antonovsky sine 
teoriar endra informantane i retning av å ha ei salutogen, relasjonell innstilling til, og eit meir 
balansert individ- og systemperspektiv på «elever i behov av särskilt stöd» sine behov. Det 
salutogene perspektivet synes generelt å vera ei rettesnor og eit verdigrunnlag som lærarane 
brukar i planlegging, gjennomføring og evaluering av undervisninga. Når ei salutogen 
forståing først er tileigna, så vert den ein del av læraren sin praksis. Ei salutogen haldning tek 
utgangspunkt i det som styrkjer eleven, og lærarane har tru på at alle elevar kan ta eit steg til. 
Informantane held fram at faktorane ved KASAM er dei tre begrepa meningsfull, forståeleg 
og handterleg. Begrepa er viktige kvar for seg, men krafta i perspektivet kjem fyrst og fremst 
til sin rett når det vert brukt som eit heilskapleg begrep; Kjensla Av SAManheng. Lærarane 
brukte KASAM-begrepet heilskapleg. Det synest å bidra til å auka «elever i behov av särskilt 
stöd» si faglege læring. Lærarane sitt arbeid med å styrkja eleven sin KASAM, kan synast å 
ha ført til at lærarane og har teke eit steg til. Dette steget er at dei har overført trua på at kvar 
elev kan ta eit steg til, til eleven sjølv: «Tron på att jag kan ta ett steg til». 
Informantane meiner møtet er nykkelen som opnar opp for læring. I møtet synest eit godt 
bemötande og eit salutogent forhållningssätt å vera basen for å skapa gode relasjonar med 
salutogen kommunikasjon. Lærarane brukar perspektivet saman med teoriane til til dømes 
Vygotsky og Marton. Lærarar og elevar synest å vera meir tilgjengelege for kvarandre i 
læringsarbeidet.  
Framlegg til vidare undersøkingar på området er: Kan det vera slik at utarbeiding av ein 
antonovskypedagogikk, kan gjerast ut frå dei erfaringane skulane har gjort seg etter å ha 
arbeidd i ei årrekkje med salutogenese som visjon for det pedagogiske arbeidet i skulen, i 
kombinasjon med Hult, Waad, Cederblad og Hansson (1996) sitt salutogene arbeid med 
ungdom med psykososiale vanskar? Vil dette verta ein antonovskypedagogikk? Vil 
antonovskypedagogikken i så fall vera god for elevar i trong for særskild støtte i Noreg? 
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Forord 
Velkomen som lesar av oppgåva vår. Arbeidet med masteroppgåva har vore spennande, 
arbeidskrevjande og utfordrande. Arbeidsprosessen har vore svært meiningsfull, forståeleg og 
for det aller meste handterleg. Me har lært mykje. 
Stor takk til ektemakane våre, Marianne og Arvid, og familiane våre for at me har kunna vore 
mykje heimanfrå og mykje i lag. Takk til informantane våre som delte kunnskapane og 
erfaringane sine med oss. Takk og til veiledaren vår, Erling Kokkersvold, for at du frå fyrste 
stund hadde tru på temaet vårt. Takk for gode innspel og støtte undervegs i arbeidet. Me 
opplevde at du hadde ekte engasjement for arbeidet vårt. Takk og til Gunhild som las 
korrektur for oss på norsk og til vår svenske venn som hjelpte oss med svensk rettskriving.  
Me vil til slutt takka kvarandre for mange trivelege stunder, gode faglege drøftingar, 
humoristiske «sidevegar» og fysiske sidevegar -bilvegar i Nord Sverige - og for at me har 
greidd å veksla på å «dra lasset». Det har vore ein styrke å vera to i arbeidet.  
 
X 
 
Innhaldsliste 
Samandrag ................................................................................................................................. V 
Forord ....................................................................................................................................... IX 
Innhaldsliste .............................................................................................................................. X 
1 Innleiing ............................................................................................................................. 1 
1.1 Val av tema .................................................................................................................. 1 
1.2 Føremålet med undersøkinga og val av problemstilling ............................................. 1 
1.3 Forklaring av viktige begrep........................................................................................ 2 
1.4 Avgrensing av oppgåva ............................................................................................... 3 
1.5 Presentasjon av oppgåva .............................................................................................. 4 
2 Læring, spesialpedagogikk og føresetnader for læring ...................................................... 6 
2.1 Det spesialpedagogiske fagområdet og spesialundervisning ....................................... 6 
2.2 Elever i behov av särskilt stöd ..................................................................................... 8 
2.3 Læring ........................................................................................................................ 10 
2.3.1 Læring i eit sosio- historisk- kulturelt perspektiv .............................................. 11 
2.3.2 Læring, fenomenografi og variasjonsteori ......................................................... 14 
2.4 Møte, kommunikasjon og relasjonar ......................................................................... 17 
2.5 Eleven som aktør ....................................................................................................... 21 
2.6 Kunnskapsbygging i skulen som organisasjon .......................................................... 25 
2.7 Salutogenese .............................................................................................................. 27 
2.7.1 KASAM og generelle motstandsressursar ......................................................... 28 
2.7.2 Stress og framgangsrik problemhandtering ........................................................ 30 
2.7.3 KASAM i barne- og ungdomsåra ....................................................................... 31 
2.7.4 KASAM i vaksenlivet ........................................................................................ 33 
2.7.5 KASAM i grupper .............................................................................................. 34 
2.7.6 Oppsummering ................................................................................................... 34 
2.8 Begrep som ligg nær KASAM i innhald ................................................................... 35 
2.9 Kritikk av KASAM ................................................................................................... 37 
2.10     Forskingsfronten og praksisfronten........................................................................... 38 
3 Metode .............................................................................................................................. 41 
3.1 Vitenskapsteoretisk perspektiv .................................................................................. 41 
3.2 Kvalitativ metode ...................................................................................................... 42 
XI 
 
3.3 Fokusgrupper ............................................................................................................. 44 
3.3.1 Fokusgrupper i historisk perspektiv ................................................................... 44 
3.3.2 Fokusgrupper som metode ................................................................................. 44 
3.4 Utval og rekruttering av informantar ......................................................................... 46 
3.5 Utvikling av intervjuguiden og val av utstyr ............................................................. 48 
3.6 Praktisk gjennomføring av intervjua ......................................................................... 51 
3.7 Transkribering av intervjua ....................................................................................... 54 
3.8 Analyse og koding ..................................................................................................... 55 
3.9 Reliabilitet, validitet og generalisering ...................................................................... 59 
3.10    Forskingsetiske utfordringar ...................................................................................... 61 
4 Presentasjon og drøfting ................................................................................................... 63 
4.1 Gåsmetaforen ............................................................................................................. 64 
4.2 Det meningsfylta, begripliga och hanterbara lärandet för elever i behov av särskilt 
stöd ................................................................................................................................... 69 
4.2.1 Det meningsfylta lärandet .................................................................................. 69 
4.2.2 Det begripliga lärandet ....................................................................................... 76 
4.2.3 Det hanterbara lärandet ...................................................................................... 78 
4.3 KASAM i skulen ....................................................................................................... 82 
4.3.1 Kasam og bemötande ......................................................................................... 82 
4.3.2 Tron på att alla kan ta ett steg till ....................................................................... 90 
4.3.3 Individorientering og fellesskapsorientering ...................................................... 96 
4.3.4 Styrking av eleven sin KASAM og eleven si faglege utvikling ........................ 98 
4.3.5 Mål med opplæringa, gode overgangar og erfarne lærarar .............................. 107 
4.3.6 Drøfting av fokusgrupper som metode ............................................................. 111 
5 Konklusjon ..................................................................................................................... 114 
5.1 Forskingsspørsmål og tilstandsbilete ....................................................................... 114 
5.2 Problemstillinga ....................................................................................................... 116 
5.3 Kunnskapsforslag .................................................................................................... 117 
5.4 Avsluttande refleksjonar .......................................................................................... 118 
Litteraturliste (APA 6th) ........................................................................................................ 120 
Vedlegg 1 NSD - godkjenning ............................................................................................... 128 
Vedlegg 2 Intervjuguide ......................................................................................................... 130 
Vedlegg 3 Informasjonsskriv ................................................................................................. 134 
XII 
 
Vedlegg 4 Samtykkeerklæring ............................................................................................... 136 
 
 
  
XIII 
 
 
1 
 
1 Innleiing 
 
1.1 Val av tema 
Erfaringa vår, som lærar og rektor i grunnskulen, og som helsesyster og lærar i vidaregåande 
skule, har gitt oss tankar om at mange elevar kan ha eit uutnytta fagleg læringspotensiale i 
skulen. Det synest som om dei finn skulen lite meiningsfull, forståeleg og handterleg. Den 
same erfaringa og dei same tankane har me og no, som rådgjevarar i Pedagogisk psykologisk 
teneste, den eine i PPT og den andre i OT/PPT. Me har opplevd å arbeida med elevar som 
seier at dei ikkje finn meining i det arbeidet skulen vil at dei skal gjera. Elevane har stilt 
spørsmål som: Kva er vitsen? Me har observert at dei same elevane kan visa høg grad av 
engasjement og meistring på arenaer der skulefagleg og teoretisk kunnskapstileigning ikkje er 
målet. Dette er og i tråd med funn i doktoravhandlinga til Nils Breilid, Ungdom og 
læringserfaringar (Breilid, 2007). Kan salutogenese og KASAM gje elevane eit betre 
utgangspunkt for fagleg læring? 
Denne oppgåva handlar om korleis elevar i grunnskulen og i vidaregåande skule truleg kan 
læra meir fagleg gjennom å ta utgangspunkt i salutogen tenkjing og KASAM. Me søkjer etter 
«verktøy» som kan hjelpa elevar og lærarar med samhandling, og som lettar det faglege 
læringsarbeidet. Nye skulereformer og mange pedagogiske tilnærmingar er brukt for å auka 
læringsutbyttet i skulen. Salutogenese er referert til i spesialpedagogisk litteratur som eit 
perspektiv som kan vera relevant for undervisning (Befring, 2009). 
 
1.2 Føremålet med undersøkinga og val av 
problemstilling 
Føremålet med undersøkinga er å få meir kunnskap om korleis elevar kan få utnytta det 
faglege læringspotensialet sitt, og korleis dei kan læra meir i grunnskulen og i vidaregåande 
skule, og korleis salutogenese og KASAM kan styrkja læringa. Kva gjer dei skulane som 
prøver å omsetja innhaldet i Antonovsky (2009) sin teori og salutogene perspektiv til praksis? 
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Me ser for oss at dette er eit omfattande arbeid på leiarnivå, i lærargruppa og for den einskilde 
lærar. Me ynskjer å koma på innsida av skular som brukar det salutogene perspektivet for å 
leita etter faktorar som kan fremja elevane si faglege læring. Då me ikkje har funne skular 
som har arbeidd med det salutogene perspektivet i Noreg, ynskjer me å få innsikt i og læra av 
erfaringar som skular i Sverige har gjort når dei over tid har arbeidd etter det salutogene 
perspektivet. Problemstillinga vår er:  
Kan lærarane ved å bruka det salutogene perspektivet bidra til at «elever i behov av särskilt 
stöd» får utnytta det faglege læringspotensialet sitt? Kva faktorar ved KASAM har i så fall 
bidrege til dette?  
Me prøver å finna svar på problemstillinga vår gjennom desse forskingsspørsmåla:   
Kan det salutogene perspektivet hjelpa lærarane med å planleggja undervisning som er meir 
meiningsfull, handterleg og forståeleg for elevane? 
Aukar det elevane sitt faglege læringsutbytte at undervisninga vert opplevd som meiningsfull, 
handterleg og forståeleg?  
Kva gjer skulen når dei brukar Antonovsky sitt salutogene perspektiv for å fremja «elever i 
behov av särskilt stöd» si faglege læring? 
Korleis tenkjer og handlar du som lærar annsleis etter å ha lært om Antonovsky sin teori om 
salutogenese? 
Styrkjer salutogenese eleven som aktør? 
Har arbeidet med salutogenese verknad på arbeidet i skulen 6 år etter at eit prosjekt med 
satsing på temaet er avslutta? 
 
1.3 Forklaring av viktige begrep 
Me vil kort forklara nokre sentrale norske og svenske begrep som vert brukt i oppgåva. 
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Salutogenese er i fylgje Antonovsky (2009) eit helsefagleg begrep. Ordet salutogenese er sett 
saman av det latinske ordet salus som tyder sunnheit og det greske ordet genesis som tyder 
opprinning. Begrepet kan forståast som opprinning til helse, sunnheit og sosial tilhøyring.  
KASAM, känsla av sammanhang, kan omsetjast til kjensla av samanheng på norsk. På norsk 
er nemninga OAS, oppleving av samanheng. På engelsk er forkortinga SOC, Sence of 
Coherence og på dansk OAS, oplevelse af sammenhæng. I KASAM - begrepet er det dei tre 
komponentane meiningsfull, forståeleg og handterleg som i fylgje Antonovsky (2009) bidreg 
til kva for oppleving den einskilde av oss har av samanheng i tilværet. I oppgåva brukar me 
den svenske forkortinga KASAM. Me tenkjer og at känsla av sammanhang kan liggja nært 
vår nynorske bruk av begrepet KASAM. Kanskje kjensle av samanheng kan vera ei god 
oversetjing av den engelske nemninga Sence of Coherence? 
«Elever i behov av särskilt stöd» er ordlyden den svenske Skollagen (2010) brukar om kva 
eleven har rett på når han ikkje får tilfredstillande utbytte av den ordinære undervisninga. I 
oppgåva vert särskilt stöd brukt på lik linje med det norske begrepet spesialundervisning. Når 
begrepet «elever i behov av särskilt stöd» no er forklart, set me det ikkje lenger i kursiv i 
vanleg tekst. 
«Åtgärdsprogram» er i fylgje den svenske Skollagen (2010), ein skriftleg plan over tiltak som 
skal setjast i verk når arbeidsprossesen for å avgjera om eleven har behov for 
spesialpedagogisk støtte konkluderer med at eleven har rett til särskilt stöd. Begrepet 
åtgärdsprogram vert i oppgåva brukt på lik linje med det norske begrepet individuell 
opplæringsplan, IOP. Begrepet «Åtgärdsprogram» vert vidare i oppgåva ikkje skrive med 
kursiv i vanleg tekst.   
 
1.4 Avgrensing av oppgåva   
Me har valt å konsentrera oss om korleis lærarane tenkjer at salutogenese og KASAM kan 
auka elevane si faglege læring, og om føresetnader for at læringa skal finna stad.  
I skulen føregår det personleg-, sosial- og fagleg læring. Læringa skjer i samanheng og let seg 
vanskeleg skilja i praksis (Utdanningsdirektoratet, 2012). For å avgrensa oppgåva har me 
likevel måtta velja fokus og har valt å konsentrera oss om elevane si faglege læring. Oppgåva 
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diskuterer i liten grad at salutogenese som er eit helsefagleg begrep, og eit helsefagleg 
sunnheitsperspektiv, vert brukt i pedagogisk samanheng. Me er kjende med at Antonovsky òg 
utvikla eit spørjeskjema for å måla KASAM. Oppgåva kjem i liten grad inn på dette. Me har 
hellerikkje samanlikna det norske og svenske systemet for spesialundervisning. Det kunne òg 
vore interessant. Inkludering er eit sentralt begrep i pedagogikk. Det er implisitt med 
undervegs i oppgåva. 
 
1.5 Presentasjon av oppgåva 
For å læra meir om korleis lærarane og skulane - ved å bruka det salutogene perspektivet og 
KASAM - fremjar elevane si faglege læring, er det naturleg at den teoretiske ramma for 
oppgåva vår har fokus på mogelegheiter og optimisme. Me er på leit etter kva som synest å 
verka i praksis. Me vil og prøva å sjå på samanhengar i teorien me har valt. Mot slutten av 
teorikapittelet ser me på begrep som synest å liggja nær KASAM i innhald, før me heilt til 
slutt tek for oss nyare forsking kring salutogenese og KASAM. 
I kapittel 3 skriv me om framgangsmåte og vurderingar når det gjeld metode. Me har valt å 
gjera ei kvalitativ undersøking og intervjuar informantane i fokusgrupper. Gruppeintervju er i 
fylgje Brandth (1998) eigna til å produsera kunnskap om eit tema, det kan vera 
kunnskapsgenererande. Det synes å høva godt med kva data me ynskjer frå informantane 
våre, fordi gruppeintervju kan seiast å vera spesielt godt eigna til å forstå deltakarane sine 
erfaringar og perspektiv. 
I kapittel 4 presenterer me funna våre med bakgrunn i problemstillinga vår. Me drøftar 
undervegs i presentasjonen. 
Kapittel 5 har som mål å gje eit tilstandsbilete av korleis informantane våre realiserte og 
reflekterte over det salutogene perspektivet i skulen. Me prøver å svara på problemstillinga og 
forskingspørsmåla våre. Kapittelet og oppgåva vert avslutta med kunnskapsforslag og 
avsluttande refleksjonar. 
I oppgåva vil du som lesar møta på svenske ord og svenske overskrifter. Alle sitata i funn- og 
drøftingskapittelet, kapittel 4, er skrive på svensk for å vera mest mogeleg nær og tru til 
materialet vårt. Vår vurdering er at det norske og svenske språket ligg så nær opp til 
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kvarandre at det ikkje skal skapa vanskar med forståing. I tillegg til dei svenske begrepa som 
me alt har forklart her i innleiinga, vil me i kapittel 2 greia nærmare ut om vår forståing av dei 
to svenske begrepa bemötande og förhållningssätt sidan informantane våre kom tilbake til 
desse begrepa fleire gonger. Me gjer og merksam på at i den svenske Skollagen (2010) skriv 
dei kapittel og paragrafar som i dette eksemplet: 3 kap. 3§. 
Sidan intervjua er gjort i fokusgrupper er det i mange sitat fleire informantar som uttalar seg. 
Det kan og vera at den same informanten seier noko fleire gonger. Dette skiftet mellom 
informantar er merkt med * (stjerne). Fokusgruppe 1 er gymnasieskolan i den nordlegaste 
kommunen. Me refererer og til den som vidaregåande skule. Fokusgruppe 2 er grundskolan i 
den sørlegaste kommunen og Fokusgruppe 3 er grundsärskolan i den sørlegaste kommunen. 
Högstadiet i grundskolan tilsvarar det norske ungdomstrinnet.  
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2 Læring, spesialpedagogikk og 
føresetnader for læring 
I dette kapittelet tek me for oss teori som kan kasta ljos over funn i empirien og som kan vera 
grunnlag for mogeleg teorigenerering i oppsummeringa av oppgåva. Me tek til med ein kort 
oversikt over det spesialpedagogiske fagområdet. Deretter vert svensk lovverk presentert, og 
me kjem inn på måten deira å organisera särskilt stöd på. Læring er sentralt i problemstillinga 
vår. I avsnittet om læring, skriv me om læring ut frå vår sosiokulturelle synsstad og me held 
eit spesialpedagogisk perspektiv. Teoretikarar som informantane våre nemnde, og som dei 
viste til at dei brukte får breiast omtale. Dei neste avsnitta handlar om føresetnader for læring; 
føresetnader som informantane sjølve tok opp og snakka om i fokusgruppene. Me seier noko 
om aktørperspektivet i undervisning og kompetanseutvikling, læring og visjonar i eit 
lærarkollegium. Sidan Antonovsky sin teori om salutogenese og KASAM er ein holistisk 
teori, er presentasjonen av emna som er nemnd ovafor naturleg å ha som grunnlag for å 
ivareta det heilskapssynet som teorien representerer. 
 
2.1 Det spesialpedagogiske fagområdet og 
spesialundervisning  
Spesialpedagogikken sitt mål er å fremja gode lærings-, utviklings- og livsvilkår for barn, 
unge og vaksne som har spesielle behov. Tradisjonelt vert spesialpedagogikk forbunde med at 
menneska har nedsett funksjonsevne eller ei funksjonshemming. Faget har dei siste tiåra gått 
gjennom store endringar både filosofisk, teoretisk og praktisk (Tangen, 2009).  
Tangen (2009) viser til tre ulike måtar å forstå begrepet funkjsonshemming på; den 
individuelle, den relasjonelle og ein samfunnsmessig og kulturell forståingsmåte. Ein 
individuell forståingsmåte tek utgangspunkt i at funksjonshemminga har opphavet sitt i 
individet. Individet har eit problem, ein mangeltilstand der tiltaka vert retta mot å gjera noko 
med eller for individet. Ei individualistisk forståing erkjenner me i dag som utilstrekkeleg. 
Endringar på det spesialpedagogiske forskings- og praksisfeltet har ført oss over til ei meir 
relasjonell forståing der begrepet «barn og unge med spesielle behov» har vakse fram. 
Merksemda vert meir retta mot omgjevnadane si tilrettelegging og omgjevnadane sitt ansvar 
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for å imøtekoma kvar og ein sine særskilte behov. Den samfunnsmessige og kulturelle 
forståinga av funksjonshemming har som mål å endra funksjonsdiskriminerande forhold i 
samfunnet (Tangen, 2009). Befring (2009) seier at: «… noen barn, unge, voksne og eldre er 
sårbare og utsatt for å bli tilsidesatt, ved ikke å få sine behov og interesser ivaretatt på en 
forsvarlig måte gjennom samfunnets ordinære opplæringstilbud og tilbud og ordninger på 
andre områder» (s. 48). 
Det salutogene perspektivet vert sett på som eit av fleire nye og lyfterike perspektiv for 
oppvekst, liv og læring. Perspektivet erkjenner at vi alle i stor grad er aktørar og konstruktørar 
i eige liv. I det salutogene perspektivet vert det sett på som viktig å vera i ein meiningsfull 
samanheng (Befring 2009). Nilsen (2009) seier at «tiltak som reduserer barrierer og bedrer 
betingelser for læring for elever med særskilte opplæringsbehov, vil dessuten kunne berike 
opplæringen generelt» (s.512). 
Stortingsmelding 18. 2010 -2011, Læring og fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2010) 
som handlar om spesialundervisning, seier at tilpassa opplæring må ta utgangspunkt i at det 
vert stilt krav til elevane med utgangspunkt i deira evner og føresetnader, samtidig som ein 
tek omsyn til den konteksten klassen, gruppa og læringsmiljøet utgjer. 
Kunnskapsdepartementet (2010) meiner at nøkkelen til tilpassa opplæring er å balansera 
mellom individ- og fellesskapsorientering. Me tenkjer at formuleringa individ i kontekst 
(Lyster, 2007) dekkar det å ta omsyn til både individet og til eit godt læringsmiljø. Når 
tilpassa opplæring ikkje gjev tilstrekkeleg utbytte av opplæringa, lyt opplæringa tilpassast 
endå meir i form av spesialundervisning (Lindbäck og Strandkleiv, 2010). Både elev- og 
lærarføresetnader kan føra til behov for spesialundervisning. Hjå eleven kan evner og 
føresetnader føra til behovet, og hjå læraren kan eit avgrensa handlingsrepertoar, manglande 
fagkompetanse eller låg menneskekunnskap utløysa behov for spesialundervisning. Faktorar i 
læringsmiljøet kan og føra til behov for spesialundervisning (Lindbäck og Strandkleiv, 2010). 
Retten til spesialundervisning er ein individuell rett heimla i Opplæringslova §5-1 Rett til 
spesialundervisning; 
Elevar som ikkje har eller som ikkje kan få tilfredsstillande utbytte av det ordinære 
opplæringstilbodet, har rett til spesialundervisning. I vurderinga av kva for 
opplæringstilbod som skal givast, skal det særleg leggjast vekt på utviklingsutsiktene 
til eleven. Opplæringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla tilbodet kan gi 
eleven eit forsvarleg utbytte av opplæringa i forhold til andre elevar og i forhold til 
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dei opplæringsmåla som er realistiske for eleven. Elevar som får spesialundervisning, 
skal ha det same totale undervisningstimetalet som gjeld andre elevar, jf§§ 2-2 og 3-2 
(Opplæringslova, 1998). 
Lindbäck og Strandkleiv (2010) er opne for at det kan vera eit vidt spekter av årsaker som kan 
utløysa behov for spesialundervisning – både i og utanfor eleven. Likeeins kan behovet for 
spesialundervisning vera av kortare eller lengre karakter. 
 
2.2 Elever i behov av särskilt stöd 
Kven er så elevar i behov av särskilt stöd? Elevar i behov av särskilt stöd kan i fylgje 
datamaterialet vårt frå gymnaset vera elevar med språkvanskar som har behov for innlese 
materiale og utvida tid i læringsarbeidet, eller elevar som er fagleg svake og har behov for å få 
opplest oppgåva (Fokusgruppe 1). I grunnskulen fortel lærarane om umotiverte gutar som i 
liten grad engasjerer seg i arbeidsoppgåvene (Fokusgruppe 2 og 3). 
I den nye svenske skulelova som vart gjeldande frå 1.juli 2011 står det i 3 kap. 3§ at «Alla 
barn och elever ska ges den ledning och stimulans som de behöver i sitt lärande och sin 
personliga utveckling för att de utifrån sina egna förutsättningar ska kunna utvecklas så langt 
som möjligt enligt utbildningens mål….» (Skollagen 2010). Om spesialundervisning står det i 
3 kap. 7§ at «Särskilt stöd får ges i stället för den undervisning eleven annars skulle ha 
deltagit i eller som komplement til denna. Det särskilda stödet ska ges inom den elevgrupp 
som eleven tillhör om inte annat följer av denna lag eller annan författning» (Skollagen 
2010). 
«Barn i behov av särskilt stöd» er ei formulering som vart skriven inn i den svenske skulelova 
i 1999. Socialstyrelsens Allmanna råd hadde i 1991 sett inn bokstaven i i staden for ordet 
med, «barn med behov av särskilt stöd», som var ordlyden då begrepet fyrst vart brukt i 
Barnstugeutredningen i 1968. Ordbytet medførte eit perspektivskifte og markerte at; «ett 
barns eventuella problem inte alltid beror på egenskaper hos barnet utan kan vara ett uttryck 
for forhållandet til omgivningen» (Skolverket, 2011 s. 23). Endringa i språklyden 
tydeleggjorde at det särskilte stödet kan vera tilfeldig, forbigåande eller under ulike tilhøve 
(Skolverket, 2011). Same ordlyden er brukt i den nye skulelova i Sverige. 
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Perspektivskiftet kan knytast til eit relasjonelt synssett. «I det relationella perspektivet är 
interaktionen med pedagogiken och verksamhetens utforming det fundamentala. Fokus är inte 
individspecifika svårigheter, utan hur skolan utformar och anpassar sin verksamhet så att den 
enskilda ska kunna uppfylla vissa på førhand uppställda krav eller mål » (Skolverket, 
Handikapp i skolan, 12, ref. i Skolverket, 2011, s. 24). I det relasjonelle perspektivet oppstår 
behovet for särskilt stöd i møtet mellom eleven sine føresetnader og omgjevnadene. 
Arbeidsprosessen for å avgjera om eleven har behov for spesialpedagogisk støtte består av: 
«att uppmerksamma, att utreda, att dokumentera, att åtgärda och att följa upp och utvardera» 
(SOU 2002:121. Skollag för kvalitet och likvärdighet. Betänkande av 1999 års 
skollagskommittè ref. i Skolverket, 2011, s.17.) Den svenske skulelova seier at om nokon av 
dei som har ansvar for barnet ser at eleven ikkje greier å nå måla i læreplanen, så skal rektor 
etter melding snarast greia ut om det er trong for särskildt stöd. Om utgreiinga viser at eleven 
har behov for spesialundervisning, skal det utarbeidast ein plan - «ett åtgärdsprogram». 
Rektor bestemmer om eleven har rett til spesialpedagogisk hjelp og åtgärdsprogram 
(Skollagen 2010). 
Barn og unge med utviklingshemming får utdanning etter ein eigen lovheimel. Den svenske 
skulelova har eit eige kapittel, 11 kap. som heiter «Grundsärskolan». Lovteksten i 2§ 1.-3. 
ledd er som fylgjande: 
«Grundsärskolan ska ge elevar med utvecklingsstörning en för dem anpassad 
utbildning som ger kunskaper och värden och utvecklar elevernas förmåga att tillägna 
seg dessa. 
Utbildningen ska utformas så att den bidrar til personlig utveckling, förbereder 
eleverna för aktiva livsval och ligger til grund för fortsatt utbildning. 
Utbildningen ska främja allsidiga kontakter och sosial gemenskap och ge en god 
grund för ett aktivt deltakande i samhällslivet» (Skollagen 2010). 
Spesialpedagogane som er lærarar i grundsärskolan, fortel om elevar som til dømes sterkt 
ynskjer å bli politi og brannmenn, men som har vanskar med å læra å lesa og vanskar med å 
læra tal. Programområda som leier fram mot desse yrka, er heller ikkje mogeleg å søkja for 
elevar som går i «gymnasiesärskolan» (Fokusgruppe 3). 
Dei elevane som ikkje har føresetnad for å gå i «grundsärskolan» kan gå i träningsskolan. I 11 
kap 3§ står det: «Inom grundsärskolan finns en särskild inriktning som benämns 
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träningsskola. Träningsskolan er avsedd för elever som inte kan tillgodogöra sig hela eller 
deler av utbildningen i ämnen» (Skollagen 2010). Behovet for särskilt stöd kan her vera i 
form av å trena på å meistra noko av det dei fleste andre barn og unge på same alder kan 
klara, og slik ha eit fellesskap (Fokusgruppe 3). 
 
2.3 Læring 
Læring er eit fenomen som vi alle har eit forhold til, og som er utfordrande å utdjupa. Vi har 
alle eigne læringserfaringar å visa til når termen og fenomenet vert diskutert og reflektert 
over. Historiske og samfunnsmessige forhold er grunnleggjande for forståinga vår av korleis 
innhaldet i læringsbegrepet har utvikla seg (Breilid, 2007). 
Illeris (2000) meiner at vi kan skilja mellom fire hovudtydingar av læringsbegrepet; resultata 
av læringsprosessane som skjer i det enkelte individ, psykiske prosessar i individet, ulike 
samspelsprosessar mellom individet og deira materielle- og sosiale omgjevnader og 
undervisning der ein ser på samanheng mellom kva det er undervist i og kva som er lært. 
Læring kan då sjåast på som to samanhengjande delprosessar som påverkar kvarandre; 1. Det 
er ein samspelsprosess mellom individet og omgjevnadane og 2. det føregår ein indre psykisk 
tileignings- og bearbeidingsprosess før læringsresultatet viser seg.   
Læringsbegrepet er omdiskutert. Bateson i Keeney (1983) referert i Breilid (2007) seier at det 
likevel ikkje er mogeleg og ikkje ha eit teoretisk utgangspunkt med tanke på læring; «You 
cannot claim to have no epistemology. Those who so claim have nothing but a bad 
epistemology” (s. 48). Usemja i vår tid handlar blant anna om kva som kjenneteiknar læring 
og korleis læring kan definerast. Å tenkja at læring skjer både inne i den einskilde og i 
samspelsprosessar vil kunna ivareta både det kognitive og det sosiokulturelle 
læringsperspektivet. Dette læringsperspektivet kan då bety at: «menneske kan skape forståelse 
og øke sin handlingskompetanse både individuelt og i fellesskap, i mange ulike 
sammenhenger, og at målet for læringsforskningen blir å forstå både de individuelle og de 
sosiale prosessene (og ikke minst forholdet imellom dem) som konstituerer læring (Bråten, 
2002a, s. 12). Menneska har alltid lært på mange ulike arenaer og delt kunnskapen sin med 
kvarandre. Læring har alltid vore naturleg og nødvendig. Säljö (2001) seier at «Den helt 
hverdagslige samtalen som en kan hevde er den viktigste komponenten i vår 
11 
 
kunnskapsbygging – er en kilde til innsikter og kunnskaper som individet tar med seg og blir 
formet av» (s.48). Overføring av kunnskap skjer ofte utan at me er bevisste på at det skjer. 
Fokus i oppgåva er opplæring i regi av skulen. Dagens samfunn krev at barn og unge må vera 
på skulearenaen i oppveksten for å utvikla seg best mogeleg fagleg, sosialt og personleg. 
Tilnærminga til læringsbegrepet og læringsverksemda er korleis lærarane kan medverka til at 
elevane får utnytta det faglege læringspotensialet sitt. Me ser for oss at viktige element kan 
vera at elevane får gode læringsopplevingar gjennom meiningsfulle læringsprosessar. 
Mange gonger skjer ikkje læringsforløpet slik det var forventa av elevar, føresette eller 
skulen. Dette kan ha ulike forklaringar. Breilid (2007) seier at «hvis vi skal kunne ha et 
dekkende bilde av hva som skjer, må vi både være i stand til å forholde oss til forløpet som 
helhet og samtidig analytisk kunne skjelne situasjonens ulike deler» (s.45). Lærarane møter 
dagleg pedagogiske utfordringar der dei har behov for å forstå kvifor og korleis menneske 
lærer for å møta utfordringane på best mogeleg måte. Elevane møter skulen med ulike 
føresetnader for å læra. Lærarane si undervisning bør vera slik at elevane klarar å ta imot den 
kunnskapen skulen har som mål å gje dei. Det vert i dag og stilt spørsmål om ressursane som 
vert brukt i skulen fører til hensiktsmessige læringsaktivitetar hjå elevane (Breilid, 2007).  
Dysthe (2008) deler læring inn i tre ulike hovudperspektiv; det behavioristiske-, det 
kognitive- og det sosiokulturelle perspektivet. Me tek utgangspunkt i det sosiokulturelle 
perspektivet der læring er ein sosial prosess og samhandlinga mellom elev og lærar skapar ei 
felles forståing. 
Informantane våre nemnde særleg to teoretikarar som inspirerte dei og som dei søkte å bruka 
som grunnlag for undervisninga. Vygotsky vart tillagt særleg vekt ved den eine av skulane, og 
informantane refererte ofte til Vygotsky i drøftingane i fokusgruppene. Dette har truleg 
samanheng med at Leif Strandberg hadde vore involvert i etterutdanning av lærarane ved 
skulen. I den andre kommunen me var i, hadde Ference Marton vore førelesar i eit 
etterutdanningsløp. Me vel difor å koma noko meir inn på deira læringssyn. 
2.3.1 Læring i eit sosio- historisk- kulturelt perspektiv 
Vygotsky sitt læringssyn byggjer på at mennesket og menneska som kultur er i stadig 
utvikling, og at ny utvikling stadig er mogeleg (Säljö, 2001). Dette er – etter vår meining - eit 
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optimistisk syn som kan seiast å samsvara med Antonovsky sitt salutogene syn med omsyn til 
å byggja på styrkar i den einskilde si utvikling. 
Vygotsky (1978) tenkjer seg at menneska er fødde som sosiale vesen med evner til sosial 
interaksjon. Det som skil mennesket frå andre dyr er at menneska utviklar høgare 
psykologiske prosessar. Dette er prosessar som ikkje er ei forlenging av dei psykologiske 
prosessane me ser hjå dyr. Vygotsky (1978) meiner høgare psykologiske prosessar er 
eineståande for menneska. Det som er særmerkt for utviklinga av dei høgare psykologiske 
prosessane, er at menneska brukar artefaktar – eller hjelpemidlar/verktøy – i tenking og 
utføring av oppgåver. Artefaktane/hjelpemidla/verktøya vert utvikla gjennom generasjonar til 
stadig høgare nivå og vert stadig betre hjelpemidlar. Säljö (2001) seier at fysiske artefaktar 
kan sjåast på som materialiserte former for tenking og språk, som menneska byggjer idèane 
sine inn i. I ei særleg stilling blant menneska sine artefaktar står språket. Språk er i fylgje 
Vygotsky artefaktar som består av symbol. Orda utgjer symbol som me tenkjer med. Dette å 
tenkja ved hjelp av symbol, kallar Vygotsky for indirekte eller mediert minne. Mediert minne 
er grunnlaget for mediert tenking og mediert læring. Naturleg minne som førekjem hjå dyr, 
finn ein også hjå menneska. Denne psykologiske prosessen ligg nær persepsjon fordi den er 
knytta direkte til umiddelbare opplevingar. Heilt enkle former for mediert minne kan vera 
«The use of notched sticks and knots, the beginning of writing and simple memory aids» 
(Vygotsky, 1978, s. 39). 
Eit anna særtrekk ved Vygotsky sitt syn på læring, er synet hans på kor viktig sosiale 
relasjonar er: «The actual relations between human individuals underlie all higher functions» 
(Vygotsky, 1978, s. 128). Han tenkjer at læring foregår fyrst på eit interpersonleg nivå via 
sosialt mediert læring der den vaksne personen styrer merksemda mot noko som barnet 
seinare gjer til sitt eige på eit intrapersonleg nivå. Vygotsky seier det slik: «Every function in 
the child`s cultural developement appears twice, on two levels. First, on the social, and later 
on the psychological level; first, between people as an interpsychological category, and then 
inside the child, as an intrapsychological category” (Vygotsky, 1978, s.128). Læring er 
avhengig av sosialt mediert samhandling. 
Før me trekkjer konsekvensane av Vygotsky sitt læringssyn, vil me nemna det som fleire 
(Bråten, 2002b; Strandberg, 2008) meiner er Vygotsky sitt viktigaste bidrag til pedagogikken. 
Gjennom forsøka Vygotsky (1978) gjorde i forskingslaboratoriet sitt, studerte han skilnaden 
mellom det eit barn greidde å utføra utan anna hjelp enn sjølve instruksjonen til oppgåva og 
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det barnet greidde å utføra ved hjelp av ulike artefaktar. Forsøka viste at barna greidde meir 
når dei hadde hjelpemidlar tilgjengelege i arbeidet med å løysa oppgåvene. Ut frå erfaringane 
med forsøka, sett saman med tankane om sosialt mediert læring, sette han fram teorien om 
barnet si proksimale – eller næraste - utviklingssone. Dette er skilnaden mellom det eit barn 
greier åleine, og det eit barn greier å gjera i samarbeid med ein vaksen eller ein meir 
kompetent ven. Strandberg (2008) og Säljö (2001) meiner at hjelp frå ein meir kompetent 
person er å sjå på som at barnet i starten låner kompetanse frå den vaksne- eller går med ein 
hatt som er litt for stor. Slik kan barnet greia det som det enno ikkje kan gjera åleine – til det 
veks inn i hatten. 
Vygotsky (1978) seier at læring kjem før modning. Læring skapar utviklingssoner. Han 
meiner me ikkje kan sitja stille og venta på at modning skal gjera barnet klart for læring. Det 
er derimot læring som gjev utvikling og modning: the only “good learning» is that which is in 
advance of development (s. 89). Dette optimistiske synet på læring meiner han gjeld også for 
barn med utviklingshemming. Desse barna kan ikkje tenkja abstrakt – seier Vygotsky - når 
dei vert overletne til seg sjølve. Derimot bør skulen hjelpa «to push them in that direction and 
to develop in them what is intrinsically lacking in their developement» (s. 89). Ved læring kan 
alle oppnå utvikling, og lærarane kan skapa utviklingssoner. Vygotsky sitt lærings- og 
utviklingssyn kan samla seiast å vera eit sosio-kulturelt-historisk læringssyn (Strandberg, 
2008). Gjennom historia utviklar artefaktane seg til uttrykk for kulturen på eit tidspunkt, og 
historie og kultur vert vidareformidla gjennom sosial interaksjon (Säljö, 2001). 
Konsekvensen av Vygotsky sitt læringssyn, gjev retning for organisering, arbeidsmåtar og 
metodikk i undervisninga. Likeeins vil Vygotsky sitt syn ha innverknad på perspektiva som 
ligg til grunn for læringsarbeidet. Vygotsky (1978) «criticizes educational intervention that 
lags behind developed psycological prosesses instead of focusing upon emerging functions 
and capabilities» (s. 131). Dette gjev, med omsyn til perspektiv for læring, uttrykk for ei tru 
på og eit fokus på mogeleg utvikling og kapasitet hjå den lærande. Befring (2009) nemner 
ikkje Vygotsky eksplisitt, men han kallar eit slikt syn på læring og utvikling for lyfterikt. Sett 
saman med teorien om den næraste utviklingssona og at læring er sosialt mediert, tilseier 
utsagnet til Vygotsky (1978) at læring i skulen bør føregå i ein sosial samanheng der den 
lærande samarbeider med ein meir kompetent person. Bråten og Thurmann-Moe (2002) kallar 
Vygotsky si forståing av undervisning for ein heilskapleg kulturell prosess som er godt eigna 
for kognitiv trening av barn med lærevanskar. Dei framhevar òg Vygotsky sin teori som 
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spesielt eigna for dymamisk diagnostisering innan spesialpedagogikk med tanke på å vurdera 
barnet sin næraste utviklingssone innan eit fagområde. Strandberg (2008) tek i boka 
«Vygotsky i praksis» utgangspunkt i teoriane hans for å skissera ein praksis i skulen som er i 
samsvar med synet hans på læring. Sentralt i boka er praktiske metodar for å finna, og for å 
utvida, barnets næraste utviklingssonar. Dette er hjelpemidlar som skal bidra til at det barnet 
greier med hjelp i dag, skal det klara åleine i morgon. Døme på slike hjelpemidlar er 
«jukse»lappar, imitering, hjelp frå ein vaksen eller ein medelev, tilgang på ulike hjelpemiddel, 
og ikkje minst, vektlegging av samtale og sosialt situert læring. 
Etter å ha skrive om Vygotsky, vil me no skriva om ein av inspiratorane for lærarane i den 
andre kommunen. Under prosjektperioden deira med fokus på salutogenese, hadde dei besøk 
og forelesning av den svenske professoren i pedagogikk, Ference Marton. Det fører oss over 
til læring sett ut frå eit fenomenografisk perspektiv. 
2.3.2 Læring, fenomenografi og variasjonsteori 
Carlgren og Marton (2000) ser på læring som «att erfara nya dimentioner och mönster varvid 
fenomenen variation, urskiljning och samtidighet blir centrala » (s. 118). Det interessante for 
fenomenografien er kva den som skal læra oppfattar av læringsinnhaldet eller av eit fenomen. 
Kva metode som vert brukt, korleis dette skjer og kor mykje som vert lært, er av mindre 
interesse. Carlgren og Marton (2000) seier vidare at didaktikken ikkje har tradisjon for å stilla 
spørsmål om kva elevane eigentleg lærer i skulen. Det vert ofte teke for gitt at elevane lærer 
det som læreplanen og læraren har som mål at dei skal læra. Alexandersson (1994) referert i 
Wernberg (2009) seier at all læring er ei endring i relasjonen mellom det enkelte mennesket 
og omverda. Relasjonen vert endra alt etter korleis situasjonar og samanhengar vert endra. 
Oppfatningane er såleis ikkje konstante, men kan endrast over tid. 
Forskingstradisjonen fenomenografi vart utvikla av ei gruppe forskarar ved Göteborgs 
Universitetet på 1970 talet. Marton og Säljö var to av forskarane. Marton (1993) referert i 
Marton og Booth (2000) seier at «Fenomenografin har sin grund i ett intresse för att beskriva 
fenomen i världen så som andra betraktar dem, och att avtäcka och beskriva variationer i det 
avseendet, i synnerhet i ett pedagogiskt sammanhang, «the anatomy of awareness as seen 
from an educational point of view» (s.146). Kvart individ har ein unik bakgrunn og unike 
erfaringar som gjer at ulike individ oppfattar verda ulikt (Marton og Booth, 2000). 
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Carlgren og Marton (2000) er opptekne av korleis lærarane skapar føresetnad for læring. 
Holmquist (2006) seier at å skapa føresetnader for læring handlar om å skapa føresetnader for 
å oppfatta, forstå eller erfara noko på ein bestemt måte. Variasjonsteorien er ein teori om 
læring, som har røtene sine i fenomenografien. Variasjonsteorien har som mål å utvikla læring 
(Marton og Booth, 2000). Fokus på læringsobjektet, det som skal lærast og korleis lærarane 
isceneset læringsobjektet karakteriserer variasjonsteorien. Målet er at elevane skal forstå. 
Fenomena variasjon, utskiljing og samtidigheit er sentrale begrep i det som vert kalla 
variasjonsteori (Wernberg, 2009). 
Grunntanken i variasjonsteorien er at dei som skal læra må oppfatta at fenomenet kan variera 
for å læra. Elevane må sjå korleis noko skil seg frå noko anna. For å vita kva noko er, må 
elevane og vita kva det ikkje er (Wernberg, 2009). Når nokre aspekt av eit fenomen varierer 
og eitt eller andre aspekt av fenomenet held seg konstante, vert det varierande aspektet skilt 
ut. Carlgren og Marton (2000) seier vidare at «För at detta skal kunna ske måste variationen 
upplevas, erfaras, av någon som variation » (s. 135). Holmquist (2006) presiserer at begrepet 
variasjon her handlar om variasjon av det elevane skal læra seg. Variasjonen er relatert til 
aspekt ved læringsobjektet, og handlar ikkje om at læraren f.eks varierer ulike metodar i 
undervisninga. Wernberg (2009) viser til Marton, Runesson og Tsui (2004) når ho trekkjer 
fram fire mønster av variasjon i eit læringsobjekt; kontrast, generalisering, separasjon og 
fusjon. Variasjonsteorien knyter læring til å erfara. I fylgje Carlgren og Marton (2000) 
inneber erfaring å skilja ut delar og heilskapar, aspekt og relasjonar. Wernberg (2009) viser 
igjen til Marton et.al., (2004) når ho seier at «att urskilja är här att se det nya med andra ögon 
men samtidigt kunna koppla det till sina tidigare kunnskaper och erfarenheter så att det 
bildar en helhet» (s.29). Wernberg (2009) forklarar begrepet samtidigheit med at eleven er 
medviten om det han opplever no, og kva han har opplevd tidlegare på same tid. Me er 
indirekte bevisste på alt heile tida, men det er berre noko av heilskapen som til ei kvar tid er i 
det direkte medvitet vår. Me kan snakka om kva som er i forgrunnen og kva som er i 
bakgrunnen. Det som ikkje varierer vert i bakgrunnen, det som varierer trer fram og kan fanga 
merksemda vår. Me klarar ikkje å skilja ut alt på ein gong, og me skil heller ikkje ut det same. 
Det same fenomenet kan såleis oppfattast ulikt (Marton og Booth, 2000). 
Wernberg (2009) seier at: «Læringsobjektet…är den specifika förmåga som eleverna 
förväntas utveckla under en lektion» (s. 54). Læringsobjektet er sett saman av to 
komponentar, det direkte- og det indirekte læringsobjektet. Læringsobjektet framtrer vidare i 
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tre former, det intensjonelle læringsobjektet, det iscenesette læringsobjektet og det erfarte 
læringsobjektet. Marton og Pang (2006) referert i Wernberg (2009) skildrar dei tre 
perspektiva på læringsobjektet. Det erfarte læringsobjektet er dei førestillingane og 
kunnskapane elevane har om læringsobjektet i forkant av undervisningsøkta. Det intensjonelle 
læringsobjektet har lærarperspektiv og handlar om læraren si planlegging og gjennomføring 
av undervisninga og kva kunnskapar læraren har som mål at elevane skal utvikla. Læraren må 
finna dei kritiske aspekta, det elevane ikkje forstår. Når læraren veit kva dei kritiske aspekta 
er, veit læraren og kva som må varierast, og han kan utvikla undervisninga i lag med elevane. 
Elevane lærer når dei opplever variasjon av dei kritiske aspekta. Det iscenesette 
læringsobjektet skildrar læringsobjektet som elevane har fått høve til å gjera til sitt ut frå 
læraren sin synsvinkel, og seier noko om korleis innhaldet vart handsama i undervisningsøkta. 
Læringsobjektet kan visualiserast ved tre sirklar som grip inn i kvarandre: 
 
Målet er at området i midten der dei tre sirklane møtest er størst mogeleg. Det er dette 
området som viser når aspekt av det intensjonelle læringsobjektet både er iscenesett og erfart 
(Wernberg, 2009). 
Wernberg (2009) seier at strukturen på innhaldet i undervisninga har mykje å seia for at 
elevane skal klara å skilja ut dei kritiske aspekta som avgjer om dei forstår innhaldet i 
undervisninga eller ikkje. Det er læraren si oppgåve å gjera det mogeleg for elevane å utvikla 
forståinga av læringsobjektet. Det er forsking som konkluderer med at kvaliteten på 
undervisninga er det som har mest å seia for elevane si læring. Holmquist (2006) seier at 
elevane vert tilbodne eit læringsobjekt som vert forma i kvar læringssituasjon. Bowden og 
Marton (1998) referert i Wernberg (2009) seier at læring skjer i samhandling mellom lærar og 
elev og elevar imellom, i eit læringsrom. Utgangspunktet for å kunne læra i læringsrommet er 
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at læraren viser elevane varisjonsmønster. Carlgren og Marton (2000) hevdar at «Om läraren 
gir akt på elevernas sätt att tänka och resonera kan det bli en källa till en rikare förståelse 
inte bara av elevernas tänkande utan även av själva fenomenet de tänker om. Läraren kan 
således lära från eleverna, eleverna från varandra – och förhoppningsvis också från läraren» 
(s. 229) Dette handlar om å respektera og sjå kva den andre ser. 
Informantane våre er lærarar med lang erfaring i å undervisa. Carlgren og Marton (2000) 
hevdar at det er lærarar med mange års praksis som har føresetnad for å skapa den beste 
framtidige praksisen, som best kan førebu elevane på ei framtid som me ikkje veit kva er. 
 
2.4 Møte, kommunikasjon og relasjonar 
I dette avsnittet gjer me greie for begrep som handlar om det som skjer når lærar eller 
spesialpedagog møter ein elev – i vårt tilfelle gjerne ein elev med særskilde behov. I eit møte 
inngår mange prosessar: kjensler, relasjonar, kommunikasjon, samtale og dialog, interaksjon 
og interpersonlege møte. Oppramsinga er ikkje utfyllande. Det er fleire begrep som er 
relevante, men som me ikkje tek opp her. I tillegg til dei nemnde begrepa ser me nærare på to 
svenske ord som – etter det me kjenner til – ikkje kan oversetjast direkte til norsk. Orda 
bemøtande og förhållningssätt vart brukt mange gonger av informantane. Me vil difor fyrst 
greia ut kva forståing me har av dei. 
Svenska Akademiens Ordbok (2012) refererer fleire tydingar av bemötande: Verbet bemöta 
vert på svensk forklart med orda möta eller träffa, träffa saman med, gjöra motstånd mot, 
bekämpa, svara på eller besvara. Tydingane mottaga, behandla, bilda motsvar till, återgjälda 
eller besvara, mottaga, uppträda mot og behandla vert og brukt. I den samanhengen bemöta 
vart brukt av informantane våre, tenkjer me gjeld det objektive at to eller fleire menneske 
møter på kvarandre og kva som då hender. Tydingane mottaga, upptreda mot og behandla 
tenkjer me gjeld at bemöta inneheld ei aktiv handling mellom dei som møter kvarandre. 
Denne aktive handlinga kan forståast anten som ei gjengjelding av korleis den eine personen 
møter den andre, eller som korleis ein sjølv aktivt tek initiativ i møtet. Tydinga å opptre mot, 
behandla og å ta i mot tenkjer me langt på veg er dekkande for den tydinga informantane la til 
grunn når dei brukte ordet. I tillegg kjem konnotasjonen som inneber at ordet også gjeld ei 
form for svar på andre sine handlingar i møte med deg. 
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Förhållningssätt finn me ikkje oversett til norsk. Den elektroniske ordboka clue.no (2012) 
overset ordet til engelsk med attitude. Attitude vert oversett til norsk med innstilling og 
haldning (Den elektroniske ordboka clue.no, 2012). Me tenkjer at innstilling, haldning eller 
måte å forhalda seg på ovanfor andre, er dekkande for den tydinga informantane legg i ordet. 
May (1995) seier at eit møte er det som foregår i eit menneske som forheld seg til eit anna. Eit 
møte er ikkje til å unngå, men kvaliteten på møta varierer. Det som føregår i eit møte er 
«uendelig mye meir komplekst, subtilt, rikt og mektig enn det vi har innsett til nå» (s. 24).  
Bollnow (1976) referert i Johannessen, Kokkersvold og Vedeler (2010) meiner møte er noko 
som oppstår sjeldan. Eit møte i hans tyding er hendingar som er meir gjennomgripande for 
personen som opplever det. Han seier at «ikke enhver menneskelig berøring og ikke ethvert 
sammentreff er et møte. Bare der hvor mennesker kommer til å bety noe egentlig for 
hverandre, kan man tale om et møte» (s. 61).  Me er opne for begge tydingane av ordet, at det 
gjeld både dei daglege møta, eller samantreffa, og dei meir avgjerande møta som skapar 
endring og set spor etter seg. Stern (2007) tek opp intersubjektivitet og intersubjektive møte. 
Intersubjektivitet er ei form for medvit som oppstår når det vert innført ei 
gjeninnføringssløyfe mellom den direkte opplevinga i eit menneske sitt sinn, og den same 
personen si oppleving av at ein annan person opplever den første personen si oppleving – ein 
opplever at den andre veit at eg veit at den andre veit. Når intersubjektivitet oppstår, så er det 
rom for eit intersubjektivt møte mellom dei. Intersubjektivitet kan oppstå mellom to eller 
fleire menneske. Breilid og Lassen (2010) hevdar at læraren kan leggja til rette for at det skal 
oppstå intersubjektivitet, eller felles medvit. Læraren gjer det ved å tona seg inn på eleven 
sine kjensler, tankar og åtferd. Birkeland og Carson (2004) kallar dette awareness, som dei 
seier er å vera merksam på andre si åtferd, og å vera bevisst på skilnaden mellom det ein 
sansar og det ein tolkar. 
Stern (2007) kallar tilfelle av felles bevisstheit for «moments of meeting». Intersubjektive 
møte kan drivast fram mot endringspunkt som bidreg til sjølvutvikling hjå eleven - «moments 
of movement» (Stern, 2007). Intersubjektivitet er avhengig av at relasjonen mellom – i dette 
tilfellet spesialpedagog og elev - er ein subjekt-subjekt-relasjon. Lund (2004) og Breilid og 
Lassen (2010) forklarar subjekt-subjekt-relasjonen med at det er ein måte å sjå andre på, og 
ein måte å definera ein relasjon på. I ein slik relasjon er samhandlinga prega av likeverdige 
tilhøve. Motsetnaden er ein subjekt -objekt -relasjon der den eine av partane vert eit objekt i 
relasjonen. Eit objekt er noko me ser frå utsida, noko me undersøkjer, vurderer eller måler. 
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Slike forhold er nok det May (1997) meiner med at det som skjer i eit møte er så komplekst. I 
alle fall er det viktig å tenkja på alt som skjer i eit møte. Strandberg (2008) nemner ikkje møte 
direkte, men han hevdar at den mest kraftfulle kjelda til læring er miljøet for læring «ansikt-
til-ansikt» (s. 42). Me tenkjer at dette gjeld møte. Om innhaldet i møte seier han, i tråd med 
Vygotsky sin teori om læring at: «Det menneskelige dialogiske møtet er en sjeldan fruktbar 
kraftkilde, at meningsfull interaksjon er all lærings grunnlag, og at asymetriske, men 
jevnbyrdige, relasjoner kan skape utviklingssoner» (Strandberg, 2008, s. 69). Å leggja opp til 
å skapa utviklingssonar i møte med eleven kan ha likskapstrekk med å skapa forventningar og 
meistringstru, og at dette kan vera noko av den fruktbare kraftkjelda Strandberg skriv om. 
Overland (2007) skriv òg om meistringstru. Han meiner sentrale oppgåver for læraren er å 
signalisera at han har tru på at eleven skal meistra, og at han tilrettelegg det pedagogiske 
læringsmiljøet slik at eleven sjølv får tru på og erfaring med at meistring er oppnåeleg. 
Skaalvik og Skaalvik (2005) nemner fleire måtar å arbeida på for å fremja ei positiv 
sjølvoppfatting og motivasjon. Av desse måtane å arbeida på, nemner me: å fokusera på 
forståing og meining, bruk av kortsiktige, personlege og realistiske mål, å fokusera på 
individuell forbetring og meistring. 
At mykje av det som skjer i eit møte er prega av dialog/samtale, interaksjon og 
kommunikasjon leier oss over til å skriva om innhaldet i møtet. Me tek til med å definera 
begrepa. Interaksjon gjeld den vekselverknaden og det samspelet som personar utøver på 
kvarandre med omsyn til handlingar, haldningar og meiningar når dei er saman (Bø og Helle, 
2008). Kommunikasjon tyder å gjera felles. Det handlar om å dela felles erfaringar på ein slik 
måte at det vert felles eigedom. Interaksjon er avhengig av kommunikasjon. I interaktiv 
kommunikasjon er det sentralt at også mottakar er ein medskapande aktør i 
kommunikasjonsprosessen (Bø & Helle, 2008, s. 137). Lind (2008) definerer ein samtale som 
«en muntlig tekst skapt i et her-og-nå-fellesskap av to eller fleire deltagere som veksler på å 
gi språklige og ikkje-språklige bidrag i løpet av samtaleturer som er strukturert i sekvenser» 
(s. 124). Begrepet dialog vert drøfta av fleire teoretikarar (Jensen & Ulleberg, 2011; Øvreeide, 
2009). Me går ikkje inn på ein breid presentasjon av begrepet, men me tek med det som er 
relevant i høve til drøfting av empirien i drøftingsdelen av oppgåva. Me vel å halda oss til 
Breilid og Lassen (2010) si forståing av begrepet. Dei meiner ein kan forstå dialog som ein 
samtale mellom to eller fleire, med det føremålet å koma til ei felles meining. Dialog har som 
grunnlag at begge partar er deltakande og har innflyting i samtalen, og at begge er subjekt i 
relasjonen. God kvalitet i ein dialog er prega av kjenneteikna på intersubjektive møte. 
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Begrepet kommunikasjon kjem me noko nærare inn på. I prosessen som føregår når ein gjer 
noko felles gjennom samtale, spelar også non-verbal kommunikasjon inn. Bateson har laga 
ein systemteori om kommunikasjon. Ein systemteori er ein tverrfagleg teori som har fokus på 
relasjonar (Gjems, 1995). I Bateson sin teori utgjer orda i den verbale kommunikasjonen ein 
liten del samanlikna med den nonverbale kommunikasjonen. Same kva me gjer -eller ikkje 
gjer- så kommuniserer me. Kommunikasjon handlar om samhandling og om å formidla 
bodskap. Kvar og ein av oss oppfattar og tolkar bodskapar i kommunikasjonen, delar av 
bodskapen, forhold mellom bodskapar og manglande bodskap i kraft av den me er, og det me 
har lært og erfart (Ulleberg, 2009; Johannessen et. al., 2010). Me fortolkar verda rundt oss. Eg 
er åleine om mi røyndomsoppfatting, den er subjektiv og eg kan difor aldri heilt forstå 
medmenneska mine (Ulleberg, 2009). Om relasjonar seier Bateson (2000) at dei ikkje er noko 
som er inne i ein einskild person. Relasjonar kan forståast som noko som oppstår mellom 
menneske. Når me greier å fanga delar av kva som skjer i forholdet mellom oss, kan det opna 
for nye alternativ i samhandlinga og i å forstå oss sjølve og andre på bakgrunn av dei 
relasjonane kvar av oss til ei kvar tid er ein del av. Vår forståing av verda og oss sjølve vert 
bygd opp i møte med andre. Det er i møte med andre at endring skjer (Bateson, 2000; 
Ulleberg, 2009). I kommunikasjon er det alltid relasjonen som kjem fyrst. Omsynet til 
relasjonen er viktigare enn bodskapen i det som vert kommunisert (Johannessen et.al, 2010). 
Relasjonar mellom lærar og elev og elevane imellom blir i dag sett på som to av dei viktigaste 
faktorane i læringsmiljøet når det gjeld eleven si faglege og sosiale læring. At lærarane inngår 
sosiale relasjonar med elevane sine, har forventningar til og støttar elevane i læringsarbeidet, 
er mellom dei faktorane som vert tillagt den avgjerande forskjellen i læringsarbeidet (Hattie, 
2009; Utdanningsdirektoratet, 2012). Sentrale faktorar for å etablera gode relasjonar er tillit, 
interesse og verdsetjing av det som er viktig for eleven: ros, støtte og anerkjenning. Det 
avgjerande er at eleven opplever seg verdsett, det er ikkje nok at det er læraren sin intensjon 
(Nordahl, 2010). Overland (2007) hevdar at tillit er ein fundamental føresetnad for ein god 
relasjon. Informantane våre brukte ordet förtroande for det norske ordet tillit. Me oppfattar 
orda som synonyme. Overland (2007) skriv om relasjonar og tillit at partane i eit tillitsforhold 
må oppleva at den andre er føreseieleg, truverdig og at den andre vil deg vel. Tillit er noko 
læraren må gjera seg fortent til. Tillit tek lang tid å byggja opp, men den kan øydeleggjast 
raskt. I tillegg til tillit, er ein god relasjon prega av respekt. Den eine parten får respekt ved å 
visa respekt for den andre. Ved å devaluera eleven sine erfaringar, evner eller normer, får 
læraren heller ikkje respekt tilbake. Breilid og Lassen (2010) meiner relasjonen mellom lærar 
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og elev er asymmetrisk. Det er den vaksne som er ansvarleg for å skapa og for å ivareta 
relasjonen, og læraren som definerer kva som er rett eller gale, viktig eller uviktig. Sjølv om 
denne relasjonen i utgangspunktet er ein subjekt-objekt-relasjon, meiner dei at ein kan koma i 
ein subjekt-subjekt-relasjon dersom læraren legg vekt på å oppnå likeverd, gjensidig respekt, 
og anerkjenning. Læraren kan gjera det ved å bry seg om kjensler som tryggleik, tillit og det å 
bry seg om kvarandre slik at «Læreren og eleven bekler ikke bare roller, men blir allierte 
medspillere i hverandres skolehverdag» (s. 17). 
 
2.5 Eleven som aktør 
Nordahl (2010) brukar begrepet eleven som aktør og seier at: 
«barn og unge er handlende og villende individer som ønsker å skape mening i sin 
tilværelse. Deres handlinger og oppfatninger må forstås i lys av dette. Elevenes 
oppfatninger av det som foregår i skolen, er subjektive og dannet på grunnlag av 
deres egne tidligere erfaringer» (s. 13). 
Lærarane må gjera seg kjende med den einskilde elev sine verdiar og oppfatningar dersom 
skulen har som mål å påverka elevane sin læringssinnsats og læringsprosess. Kva menneska 
kan tillata seg å gjera, tenkja og handla vert påverka av omgjevnadane og situasjonane dei er 
i, det vert mogelegheiter og avgrensingar. Elevane vert påverka av interaksjonen dei er ein del 
av, deira eigne evner, føresetnader og utviklingsnivå. Elevane kan ta eigne val, men står 
likevel ikkje fritt i vala sine. Nordahl (2010) hevdar at forståing og kunnskap om kvar elev 
sine oppfatningar, erfaringar og handlingar vil bidra til å fremja elevane si læring. Læraren sin 
kompetanse og innsikt kan vera med å frigjera kvar elev sitt læringspotensiale. Læraren er den 
viktigaste ressursen skulen har og må vera bevisst på dei pedagogiske forholda som han alltid 
kan ha innverknad på, og kva som fremjar og ikkje hemmar eleven si utvikling og vekst. 
Eleven må verta lytta til og teken hensyn til. Skaalvik og Skaalvik (2005) seier at forskarar 
med ulik teoretisk bakgrunn meiner at elevane bør få vera med å bestemma i skulen og i 
læringsprosessen. Deci og Ryan (2000) referert i Skaalvik og Skaalvik (2005) seier at å få 
bestemma over seg sjølv kan sjåast på som eit grunnleggjande behov. Læraren har ansvar for 
å leggja undervisninga til rette slik at elevane har reelle høve til å ta medansvar. Eit av måla 
med undervisninga er å auka den einskilde elev sin motivasjon for å ta medansvar for si eiga 
læring. 
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Elevrolla er ei av fleire sosiale roller som barn og unge har. Elevrolla inneheld fleire subroller 
der to av dei vert skildra som faglege elevroller. Dei vert kalla den reseptive- og den aktive 
læringsrolla. Det er knytt bestemte forventningar til åtferda til kvar rolle. I den reseptive 
læringsrolla er det lite rom for å vera med å bestemma, og det er små krav til å vera 
sjølvstendig. Rolla krev tilpassing og konformitet. I den aktive læringsrolla utviklar eleven 
intellektuell nyfikenheit og søkjer og kunnskap utover det læreplanen krev (Kedar-Voivodas 
(1983) referert i Skaalvik og Skaalvik (2005)). Skaalvik og Skaalvik (2005) seier vidare at det 
er uklart om Kedar- Voivodas innlemmar medbestemming i den aktive læringsrolla, sidan 
elevane søkjer meir kunnskap enn det som krevst, men at deltaking i avgjerdsler om innhaldet 
i læringa og aktivitetar er inkludert i begrepet. Elevane i den aktive læringsrolla kan, 
einskildvis eller i grupper, setja seg mål med læringsarbeidet, og velja arbeidsformer og 
læringsstrategiar for å nå måla. Den aktive læringsrolla krev at eleven kan ta initiativ, at han 
kan vera sjølvstendig og uavhengig, og at han evnar å regulera seg sjølv. Pratt (1988) referert 
i Skaalvik og Skaalvik (2005) poengterer at: «elevene, uavhengig av alder, kan bevege seg fra 
å være lite selvstyrte og ha behov for mye rettledning og støtte, til å delta med stor grad av 
selvstyring, kontroll og uavhengighet» (s. 193). Han trekkjer fram tre variablar som heile tida 
avgjer elevane sine behov for rettleiing og/eller støtte. Det er; «a) elevenes erfaringer, 
kunnskaper og ferdigheter på det aktuelle området b) deres motivasjon og c) deres tro på 
egen evne til å nå målene» (s. 193). Elevrolla og lærarrolla må sjåast i samanheng. Skaalvik 
og Skaalvik (2005) hevdar at ungdomsskulen og vidaregåande skule fråskriv seg ansvar når 
dei gjev elevane beskjed om å ta ansvar for eiga læring. Dei gløymer å læra elevane dei 
dugleikane som dette krev. Medansvar og medbestemming er difor meir eigna begrep. 
Elevrolla kjem når barna byrjar på skulen. Kompetansen dei alt har vert utfordra og kan gjera 
dei sårbare. Eleven møter forventningar om faglege ytingar og prestasjonar. Fagleg 
progresjon vert vurdert (Nilsen, 2009). Nordahl (2010) seier at elevane sine subjektive 
erfaringar i skulen sjeldan vert forska på som eige fenomen. Dette gjeld både den faglege 
læringa og den sosiale og personlege læringa. Elevperspektivet er underprioritert. Kva lærer 
elevane eigentleg? Det same spørsmålet stiller Carlgren og Marton (2000). Det er viktig å få 
tak i elevane sine subjektive røyndomar. Me må forstå dei både utanfrå og innanfrå. Nordahl 
(2010) seier at læraren får tak i elevane si stemme ved at; «…læreren lytter til, snakker med, 
ser, viser interesse, verdsetter, anerkjenner, roser, oppmuntrer og støtter eleven» (s.21). 
Begrepet forståing er her brukt i tydinga innsikt. Elevane er sjølve dei næraste til å seia noko 
om eigne opplevingar og erfaringar, men dei vert i liten grad spurde (Nordahl, 2010). 
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Nordahl (2010) seier at alle elevar prøver å meistra skulekvardagen. Elevane tenkjer, 
resonnerer og skapar meining åleine og i samspel med andre. Det er viktig at eleven har 
forståing for seg sjølv. Læringa vert påverka av kva eleven tenkjer om si eiga læring og 
tenking, og av kva han seier til seg sjølv i læringsarbeidet. Bruner (1997) seier at «… å forstå 
barns bevissthet er en forutsetning for enhver forbedring innenfor pedagogikken» (s.75). 
Nordahl (2010) går så langt at han seier at; «Det å la være å forklare og forstå elever ut fra 
muligheten for at de handler rasjonelt, innebærer et etisk overgrep i forhold til dem» (s.35). 
Ved at læraren forstår eleven i ljos av at han handlar intensjonalt og rasjonelt, bør læraren 
alltid stilla seg spørsmål om kva meining eleven har med det han gjer. Ved å forstå eleven på 
bakgrunn av føremålsforklaringar, kan læraren koma nærare eleven sine verdiar, ynskje og 
røyndomsoppfatning. Læraren si evne til å uttrykkja denne innsikta ovanfor eleven slik at 
eleven opplever seg forstått, og opplever at læraren vil han vel, er avgjerande for å utvikla 
gode relasjonar. Slik kan det verta mogeleg for skulen å arbeida med og endra eleven si 
røyndomsoppfatning. Endra røyndomsoppfatning kan lettare føra til endra handlingsmønster 
enn ved å prøva å endra handlingane ved at det er handlingane som er i fokus. Forståing for 
eleven påverkar og læraren sine handlingar og peikar framover. Likevel må læraren passa seg 
for å verta den som trur han veit alt. Det er lite hensiktsmessig at læraren veit kva som skjer i 
eleven, viss ikkje eleven og veit det sjølv (Nordahl, 2010). 
Nordahl (2010) hevdar at føresetnaden for undervisning og læring er påverknad frå læraren og 
eigenaktivitet hjå eleven. Danningsbegrepet vert difor sentralt og kan vera det begrepet som 
best får fram denne doble påverknaden i pedagogisk verksemd. Danning tek her utgangspunkt 
i det tyske ordet «bildung» og vert i det fylgjande brukt som eit pedagogisk teoretisk begrep. 
Danning kan seiast å vera både ein eigenskap hjå ein person og den prosessen som fører til 
danning (Klafki, 1996, ref. i Nordahl 2010). Nordahl (2010) seier at begrepet rommar både 
individet si frigjering og tilpassing i fellesskapet. Det vert opp til pedagogisk teori og den 
pedagogikken som læraren praktiserer å bestemma kvar tyngdepunktet skal leggjast. Klafki 
(1996) referert i Nordahl (2010) seier at «Hensikten med opplæringen bør forstås av elevene, 
og innholdet bør vekke interesse, bidra til egenaktivitet og oppleves betydningsfullt» (s.92). 
Dette vert skildra innanfor det som vert kalla dialektisk danning. Dialektisk danning legg vekt 
på betydninga av eleven sin eigenaktivitet i danningsprosessen, det vert sett på som ein 
føresetnad for danning. Innhaldet i opplæringa skal ha meining for elevane og føra til at dei 
vert deltakande og engasjerte (Nordahl, 2010). Dialektisk danning er ein av tre 
hovudretningar innan danningsteoriar. For å visa betydninga av å ha kjennskap til og forståing 
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for elevane, vel me å halda oss til Skjervheim (1996) som argumenterer for ei dialektisk 
tilnærming og forståing av danningsbegrepet. Begrepet « å overtyda» er sentralt i Skjervheim 
sin argumentasjon. Dette føreset eit subjekt – subjekt forhold der dialektikken ligg i dialogen 
som må etablerast mellom lærar og elev. Læraren opnar seg for eleven si innsikt, erfaring og 
oppleving. Me vil stå overfor ein pedagogisk situasjon med ekte dialog og utsikter til å utvikla 
sann innsikt. Læraren vil kunna gripa eleven sin rasjonalitet. Nordahl (2010) hevdar på 
bakgrunn av dette at det er ein samanheng mellom den dialektiske forståinga av danning og 
teori om rasjonelle val i aktørperspektivet. Mollenhauer (1996) referert i Nordahl (2010) seier 
at «Danningsberedskapen – viljen til å lære – er en evne, en disposisjon eller en latent 
mulighet hos mennesket» (s.94). Viljen vert fyrst synleg når eleven er verksam. Dette 
synleggjer og understrekar at eigenaktivitet er nødvendig for danningsprosessen. Nordahl 
(2010) vil ha fram at viljen til å læra har i seg ei lærelyst. Det er barn og unge som alt i dei 
tidlege skuleåra opplever opplæringa som kjedeleg og meiningslaus. Har dei mista lysta til å 
læra? Nordahl ser dette i samanheng med at skulen i mindre grad enn før er praktisk retta. 
Han nemner spesielt elevar i ungdomsalderen; «Ungdom må få være ansvarlige, selv ta valg 
som er av betydning for dem og realisere disse valgene i produksjon» (s.95). Slik vert 
ungdomane ikkje berre konsumentar, men kan og produsera synlege verdiar i samfunnet. 
Hernes (2010) seier at «videregående opplæring er blitt selve portalen til et produktivt 
voksenliv» (s.7). Trygg og føreseieleg overgang frå grunnskule til vidaregåande skule kan 
vera medverkande faktorar til at eleven vert verande i den vidaregåande opplæringa (Hernes, 
2010). Kan det vera slik at elevane framleis har lyst til å læra, men at dei er slitne og lei av i 
for liten grad å få utnytta det faglege læringspotensialet sitt?   
Eksistensielle spørsmål for eleven er kven han er og kven han bør vera. Svara på spørsmåla 
fører oss over til begrepet identitet. Eleven sin identitet bør og vera eit sentralt tema for 
læraren. Identiteten min kan forståast som den relasjonen eg har til meg sjølv. For at elevane 
skal utvikla ein identitet som gjev dei sjølvtillit og framtidstru, må me og koma inn på 
begrepet integritet. Integritet kan seiast å vera ei indre sone i oss. Den kan seiast å vera 
personleg, ukrenkjeleg og urørleg. Læraren kan berre koma inn dersom han vert invitert; me 
er alle sårbare. Ein trygg identitet føreset at elevane får behalde integriteten sin i skulen 
(Nordahl, 2010). 
 
25 
 
2.6 Kunnskapsbygging i skulen som organisasjon 
Informantane er opptekne av lærarane sin kunnskap, kunnskapsutvikling og av å reflektera 
over eigen og skulen sin praksis. Dei er opptekne av kunnskap og læring i eigen organisasjon. 
Læring i organisasjonar er eit fagfelt med ulike faglege perspektiv og derav ein mangfaldig 
begrepsbruk. Organisasjonslæring og lærande organisasjonar er kjende begrep. Begrepet 
organisasjonslæring har hovudvekt på akademisk tilnærming, og har som mål å forstå og 
drøfta kva som skjer i organisasjonane sine læringsprosessar. Begrepet lærande 
organisasjonar er knytt til organisasjonar med høg evne til utvikling. Diskusjonen der 
spørsmålet var om organisasjonar kan læra, eller om det berre er individ som lærer ser ut til å 
ha stilna. Ut frå det konstruktivistiske kunnskapssynet og ei sosiokulturell læringsforståing, er 
relasjonar ein føresetnad for læring. Læring vert deltakande kunnskapsutvikling i eit 
organisasjonsperspektiv. Konstruksjonen av kunnskap vert skapt i relasjonane mellom 
personane som engasjerer seg i praktiske utfordringar i eit kulturelt fellesskap (Roald, 2010). 
Lillejord og Dysthe (2008) referert i Roald (2010) snakkar om læringsprosessar som 
produktive når prosessane fører til ny innsikt og forståing. Wells (1999) referert i Roald 
(2010) peikar på at ulike læringsaktivitetar kan få kunnskap og læring til å koma til syne i 
ulike former. Roald (2010) viser til Wells sin læringssyklus når han seier at: «dermed bidrar 
kunnskapsbygginga både til ny felles kunnskap og personleg innsikt basert på både personleg 
erfaring, informasjon og kollektiv kunnskapsbygging » (s. 33).  
 
Roald (2010) seier at kunnskapsbygging i fylgje denne modellen for meiningsskaping, kan 
vera kollektive prosessar der deltakarane har som mål å utvikla forståing og handling 
gjennom felles aktivitet. Den nyvunne innsikta er ei ny tolkingsramme for den vidare 
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læringsprosessen. Dimensjonen låg/høg intensjonalitet i modellen opnar for at 
læringsprosessar kan nå ulike nivå. Å illustrera òg den vertikale aksen er Ottesen (2007) sin 
idè referert i Roald (2010). 
Dette fører oss vidare til Bateson (2000) som hevdar at læring er ein prosess som føregår på 
ulike nivå. Han snakkar om læring ut frå eit økologisk orientert systemperspektiv og 
presenterer fem nivå frå null til fire. På nivå null er handlingane automatiserte og ikkje utført 
på grunnlag av bevisste val. Nivå ein ser ut til å styra læring på nivå null. Her kan handlingar 
endrast ut frå erfaring, men framleis berre innanfor eit gitt sett av alternativ. På nivå to 
observerer og endrar det lærande systemet sin eigen praksis. Systemet reflekterer og over, og 
endrar, prinsippa for eiga læring. Handlingar og opplevingar vert kategoriserte og klargjorde 
for bruk i nye samanhengar. Roald (2010) tolkar dette nivået slik: «Energien til læring 
oppstår i relasjon til andre personar, materiale ting og kulturelle reiskapar i konkrete 
situasjonar. Meining blir skapt både gjennom kommunikasjon og praktisk samhandling» (s. 
35). Læring på nivå tre kan og vera oppnåeleg for organisasjonar, men her føregår ei 
gjenomgripande og utfordrande endring av heile læringskulturen. Dette krev stor fleksibilitet 
og frigjering frå læringskonteksten på lågare nivå. Læring på nivå fire seiest å vera utanfor 
organisasjonar sitt potensiale (Bateson, 2000). Det aktuelle for informantane våre og skulane 
deira, kan synast å vera læring på nivå to. 
Endringane i samfunnet ser ut til å krevja evne til forhandling og problemløysing. For at 
elevane skal verta førebudde på dette, er det viktig at dei opplever å høyra til ein skule i 
utvikling. Slik skuleutvikling handlar om å ta vare på stabiliteten parallelt med 
utviklingsarbeid. Skulen skal vera tradisjonsbærar og møta samfunnsendringane. Dette krev 
vidareutvikling av innhald, organiserings- og arbeidsmåtar i skulen. Hovuddimensjonane kan 
sjå ut til å vera avhengige av kvarandre i skulen som organisasjon; verdiar, strukturar, 
relasjonar, strategiar og omgjevnadane (Dalin & Rolff, 1991 ref. i Roald 2010). 
Argyris og Schøn (1996), hevdar at refleksjon i kollegiet er grunnleggjande for å kunna nå 
læring på eit djupare nivå. I organisasjonar kan me sjå læringsprosessen som eit interaktivt 
forhold mellom planlegging og iverksetjing. Dei ser ikkje på organisasjonane som statiske, 
men forstår dei i ljos av prosessane som medlemmane i organisasjonen engasjerer seg i. 
Senge (2006) er sentral i forhold til begrepet lærande organisasjonar. For å utvikla lærande 
organisasjonar legg han vekt på disiplinane systemisk tenkjing, personleg dugleik, mentale 
modellar, felles visjon og team-læring. Senge (2006) seier at begrepet disiplinar er «…a body 
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of theory and technique that must be studied and mastered to be put in practice» (s. 10). 
Systemisk tenking forstår samanhengar og mønster i organisasjonen sirkulært i staden for 
lineært og kausalt. Deltakarane i organisasjonen må evna å sjå seg sjølve i utfordringane og 
løysingane, og slik vera med å utvikla organisasjonen. Personleg dugleik rommar evna til å 
vurdera korleis organisasjonen skal vera fram i tid og tankar om korleis måla kan nåast. 
Kreativ spenning mellom visjonar og røyndomen kan føra til at medlemmane utviklar 
heilskapsforståinga si. Dei mentale modellane må setjast ord på, drøftast i fellesskapet og 
prøvast ut i praksis. Roald (2010) viser til Senge (1990) når han seier dette om felles visjonar 
(Shared Visions); 
«Felles visjonar er den meininga felleskapet har med den kollektive innsatsen, noko 
som dannar grunnlag for eit felles bilete av framtida….berekraftige visjonar blir 
skapte gjennom prosessar der alle gjer sine personlege verdisett synlege for 
kvarandre. Integrasjon av personlege og felles visjonar føreset eit støttande klima 
innanfor organisasjonen» (s.54). 
Opplever medlemmane å vera deltakarar i utviklinga av organisasjonen aukar ofte tolegrensa 
for nye måtar å gjera ting på. Disiplinen team-læring handlar om at grupper reflekterer, 
fellesskapet genererer ny kunnskap og nye måtar å handla på. Dette kan berre skapast i 
fellesskap. Deltakarane sine dugleikar og forståingar møtest i dialogen, der lytting og 
refleksjon kan føra til ny innsikt. Senge har eit framoverperspektiv (Roald, 2010). Senge er og 
saman med Scharmer, Jaworski og Flowers (2005) referert i Roald (2010), oppteken av at 
organisasjonar må strekkja seg etter læring på djupare nivå for å få grep om systemisk 
forståing. Kva mønster kan finnast under overflata i samspelet mellom heilskapen og delane? 
Heilskapsorientert handling og refleksjon er sentrale begrep for å nå eit djupare læringsnivå. 
Heilskapsforståing, kollektive refleksjonar og aspirasjon som rommar vilje og evne til å sjå 
framover vert då tre dimensjonar i organisasjonen sin læringskapasitet (Roald, 2010). 
 
2.7 Salutogenese 
Me vert alle utsette for fysiske, psykiske og/eller sosiale påkjenningar i livet. Aaron 
Antonovsky (1923 – 1994) hevdar at om vi lærer å handtera liva våre i medgang og motgang, 
så kan vi unngå at kraftige påkjenningar, som varar over lang tid og gjentek seg gjer oss 
sjuke. Antonovsky (2009) seier at « det gör man genom att tillvaron görs 
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«sammanhängande». Och det blir den om den görs (a) begriplig, (b) hanterlig och (c) 
meningsfull» (s.9). 
Antonovsky (2009) var professor i medisinsk sosiologi og stressforskar. I ein studie på 1970-
talet møtte han israelske kvinner som trass i å ha opplevd traumatiske hendingar i 
konsentrasjonsleirar hadde eit godt liv med glede og tillit. Møta gjorde eit sterkt inntrykk.  
Han endra perspektivet for forskinga si frå fokus på årsaker til og utvikling av sjukdom, til å 
fokusera på korleis god helse oppstår og utviklar seg. Han vart interessert i å få meir 
kunnskap om korleis menneska hanskast med vanskane dei møter i livet. Fokuset vart flytta 
frå patogenese, sjukdomsutvikling, til motsatsen salutogenese. Thybo (2004) referert i Breilid 
(2007) seier at dette var banebrytande forsking for si tid. Breilid (2007) seier at viktige data 
og informasjonar kan verta oversett dersom fokuset er einsidig og patogent. Eit salutogent 
fokus kan seiast å vera ei breidare tilnærming til utfordringane. 
Befring (2009) ser på salutogenese som eit lyfterikt perspektiv for oppvekst, liv og læring. 
Denne forståinga har i seg at barn og unge er aktørar i eiga læring og eige liv. Salutogenese 
kan seiast å vera eit helsefagleg sunnheitsperspektiv. 
Antonovsky sin teori har eit heilskapleg menneskeleg perspektiv som rommar det psykiske, 
somatiske og sosiale aspektet. I salutogen teori er denne spesielle kombinasjonen av 
kognitive, åtferdsmessige og motivasjonsmessige forhold unik (Johannessen et.al, 2010). 
Feldt og Rasku (1998) referert i Breilid (2007) seier at å forstå er den kognitive komponenten, 
å handtera er den instrumentelle komponenten og kjensle av meining er komponenten som 
gjev motivasjon. 
2.7.1 KASAM og generelle motstandsressursar 
Det salutogene perspektivet er oppteke av kvar kvart menneske er på eit kontinuum som 
bevegar seg frå god til dårleg helse. Det salutogene perspektivet tek utgangspunkt i menneska 
sin historie. Antonovsky (2009) går bort frå tanken om at menneska anten er friske eller sjuke. 
På leit etter ei allmenn motstandskraft hjå menneska som utviklar, opprettheld og 
gjenopprettar sunnheita vår, utvikla Antonovsky begrepet «Sence of Coherence», känsla av 
sammanhang – KASAM. I løpet av forskinga si definerte han begrepet til: 
Känslan av sammanhang är en global hållning som uttrycker i vilken utsträckning 
man har en genomträngande och varaktig men dynamisk känsla av tillit till att (1) de 
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stimuli som härrör från ens inre och yttre värld under livets gång är strukturerade, 
förutsägbara och begripliga, (2) de resurser som krävs för att man skall kunna möta 
de krav som dessa stimuli ställer på en finns tillgängliga, och (3) dessa krav är 
utmaningar, värda investering och engagemang (s.46). 
Antonovsky (2009) identifiserte tre tema som gjentok seg og som utgjer dei tre 
kjernekomponentane i KASAM, at noko er forståeleg , at det kan handterast og at det gjev 
meining. Den einskilde skal kunna forstå situasjonar i kvardagen, ha tru på at ein kan finna 
fram til løysingar og finna løysingar som er meiningsfulle. At det gjev meining ser 
Antonovsky på som viktigast, fordi det bidreg med motivasjon som opnar for auka forståing 
og tilgang til ressursar. Nest viktigast er det at noko er forståeleg, fordi me er avhengige av å 
forstå kva me står overfor for å handtera det. Antonovsky (2009) hevdar at me alle set opp 
grenser rundt oss. Det som kvar og ein definerer er utanfor grensene våre, er ikkje viktig for 
oss. Han viser til fire sektorar som dei fleste menneske opplever er viktige i livet, og som må 
vera med innanfor kvar og ein sine grenser dersom me skal kunna oppnå sterk KASAM: «…- 
ens känslor, de närmaste interpersonella relationerna, den hovudsakliga sysselsättningen och 
existentiella teman (død, oundvikliga misslyckanden, tillkortakommanden, konflikter och 
isolering)…» (s. 51) 
Antonovsky (2009) brukar begrepet generelle motstandsressursar (GMR). Han seier at: 
«GMR definieras som potentiella resurser som en person med en stark KASAM kan 
mobilisera och sedan använda i sitt sökande efter en lösning på det instrumentella 
problemet» (s. 21). I arbeidet med å finna fellesnemnarar for dei GMR vart KASAM som 
begrep fødd. Gjennom å arbeida seg fram til dei tre kjernekomponentane i KASAM – 
begrepet, vart det klarare kva erfaringar i livet som fører til KASAM. «Upplevelser av 
förutsägbarhet lägger grunden för komponenten begriplighet, en bra belastningsbalans 
lägger grunden för komponenten hanterbarhet och, mindre självklart, delaktighet i resultatet 
lägger grunden för komponenten meningsfullhet» (s.130). Det viktige ved GMR er at 
livserfaringane dei gjev oss styrkjer utvikling av og vedlikeheld ein sterk KASAM. Styrken i 
KASAM er sentral i korleis den kjenslemessige spenninga som oppstår i møtet med stressorar 
vert regulert. GMR har det til felles at dei er med på å gjera stressorane forståelege og kan 
hjelpa til med å hindra at spenninga går over til stress.  
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2.7.2 Stress og framgangsrik problemhandtering 
Påkjenningane som me vert utsette for gjennom livet kallar Antonovsky (2009) for stressorar. 
Stressorane fører til spenningstilstandar som me menneske må hanskast med. Antonovsky var 
som stressforskar ein av dei fyrste som hadde tankar om at stress ikkje berre kunne vera av 
negativ karakter (Thybo, 2004, ref. i Breilid, 2007). Om KASAM er svak eller sterk, er 
avgjerande for om møtet med utfordringane vert skadelege, nøytrale eller helsefremjande. Det 
er viktig å merkja seg at me kan veksa på dei utfordringane me møter gjennom livet. 
Stressorar som me vert stilte ovanfor frå omverda eller frå vårt eige indre, gjev beskjed til 
hjernen om at me har eit problem som me må gjera noko med. Slik oppstår spenning. 
Antonovsky (2009) viser til Lazarus og Cohen (1977) når han definerer stressorar som «en 
stimulus som frestar på eller överskrider systemets resurser » (s.177). Vidare brukar han 
Lazarus når han skriv om primærbedømming av stimulus. Primærbedømming I er når 
stimulus når hjernen og vert sortert som stressor eller ikkje-stressor. Ikkje-stressorar har me 
GMR til å svara med. Står me framfor ein stressor, vert det utløyst spenning og kjensler, noko 
som kan seiast å vera eit kjenslemessig fenomen. Primærbedømming II seier noko om 
karakteren til den stimulusen som me oppfattar som stressor, om den er truande, positiv, 
ufarleg eller irrelevant for velværet vårt. Personar med sterk KASAM kan oppleva at stimulus 
som i starten vert opplevd som ein stressor som utløyste spenning, går over til å verta ein 
ikkje-stressor. Spenninga kan handterast. Antonovsky meiner at KASAM kan bidra til å løysa 
opp spenning og hindra at spenninga fører til stress. Antonovsky (2009) samanliknar dette 
med Bandura sin teori om self-efficacy. Me kan prøva å bestemma om stressorane er positive 
eller negative, men dette let seg ikkje alltid avklara. Avhengig av styrken på KASAM, kan ein 
positiv stressor og få fram ulike kjensler. Kjensler som håp og begeistring kan motivera til 
handling hjå ein person med sterk KASAM, medan personar med svakare KASAM kan 
oppleva håpløyse og ikkje vera i stand til å handla. Kjenslene kan delast inn i fokuserte og 
diffuse kjensler. Dei fokuserte kjenslene set i sving copingmekanismar. Dei diffuse kjenslene 
kan tenkjast å setja i gang ubevisste forsvarsmekanismar (Kroeber, 1963, ref. i Antonovsky, 
2009). 
Antonovsky (2009) hevdar at personar med sterk KASAM alltid har eit forsprang. Det vert 
interessant å prøva å forstå kva menneske med sterk KASAM gjer for å klara seg. Korleis 
handterer dei det instrumentelle problemet og korleis handterer dei kjenslene som spenninga 
utløyser? Antonovsky (2009) seier at «ett av kännetecknen på personen med en stark KASAM 
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är att gränserna för vad som är meningsfullt är flexibla och kan snävas in (eller utvidgas)…» 
(s. 187). Grensene må framleis innehalda dei fire nemnde livssektorane. Handtering av stress 
må sjåast på som ein prosess med ei fortid og ei framtid. Personar med sterk KASAM kan 
seiast å ha ei verktøykasse av GMR. Når dei møter krav, tek dei fram dei ressursane som dei i 
den aktuelle situasjonen har tru på kan hjelpa dei til å møta krava på ein høveleg måte, og som 
fører til positivt resultat. Kulturen er med og påverkar kva som er dei generelle 
motstandsressursane (Antonovsky, 2009). 
2.7.3 KASAM i barne- og ungdomsåra 
KASAM er truleg ikkje noko me er fødde med. Thybo (2004) referert i Breilid (2007) seier at 
«det skal læres gennem det levede liv- og helst grundlegges i oppvæksten» (s.162). 
Antonovsky (2009) skriv om spedbarnsalderen og barndommen. Barnet opplever at noko er 
forståeleg gjennom at indre og ytre stimuli vert kjende, og at deira fysiske og sosiale verd er 
føreseieleg og ikkje i stadig endring. For å få erfaringar som gjev barnet kjensle av at noko 
gjev meining, har barnet behov for kvalitet i tilbakemeldingane frå omverda. Dei har behov 
for å oppleva at dei er delaktige og at dei er med og bestemmer i aktivitetar som er av sosial 
verdi. Antonovsky (2009) seier at: «Den springande punkten är om gensvaret är inbäddat i 
positiv affekt» (s.135). Tilbakemeldingane til barnet kan vera ignorerande, avvisande, 
kanaliserande og oppmuntrande /aksepterande. For å førebyggja at barnet opplever under- 
eller overbelastning, er det avgjerande at tilbakemeldingane frå omverda er mest mogeleg 
kanaliserande og oppmuntrande /aksepterande. Slik kan individet alt i barndommen få 
erfaringar som handlar om å handtera. Desse hovedtypane av erfaringar er utgangspunktet for 
om mennesket sin retning er mot sterk eller svak KASAM . 
Hult, Waad, Cederblad og Hansson, (1996) seier i familieterapisamanheng at, i salutogen 
kommunikasjon, er positive omformuleringar, å gje merksemd til positive hendingar og 
humor viktig- det vert eit salutogent förhållningssätt. Å oppleva at noko kan vera kjekt, aukar 
den sosiale kompetansen og forsterkar den gode kommunikasjonen. Dette styrkjer 
sjølvkjensla og sjølvtilliten og kan føra til at barn og unge tek inn positive aspekt i hendingane 
i staden for negative. For å få tak i dei unge sine ressursar, kan det vera nyttig å setja ord på 
og lyfta fram det som kan verka sjølvklart. Ressursane kan verta synlege for dei sjølve. 
Dersom dei unge forstår samanhengar betre, kan det gjera det lettare for dei å handtera ulike 
situasjonar. Støttande oppførsel frå vaksne - og her er og skulen nemnt- kan vera; venta - slik 
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at barn og unge får tid til å seia sitt og/eller svara på spørsmål, gjera kjekke ting i lag, setja ord 
på handlingar på ein oppmuntrande måte, bekreftande støtte, turtaking – at alle får kjenna at 
dei vert høyrde og deltek i ein positiv dialog, føreseieleg stemmebruk, positive beskjedar, 
støttande initiativ, fylgje og støtte aktivitetar. Aktivitetar må vera strukturerte og dei vaksne 
må vera bevisste på dei salutogene faktorane i aktiviteten og kva som er målet med den 
aktiviteten som vert valt. Krause (2011) har gjort to longitudinelle undersøkingar der 
sjølvbiletet i barneåra og ungdomstida vart undersøkt. I ein artikkel tek ho opp KASAM i 
utdanningssamanheng. Ho stiller spørsmål ved om skulen gjer barn sjuke. Ho seier at: 
«Children`s experiences during the initial stages at school determine the further development 
of their self-worth and mental health” (s. 525). Ho meiner at skulen må endrast fundamentalt 
for å ivareta barna si sjølvkjensle og mentale helse. Frå eit salutogent synspunkt, er det ei 
viktig oppgåve å støtta utviklinga av barn sine helsefaktorar. Krause (2011) seier at det er 
viktig at lærarar fremjar forhold som legg til rette for utvikling av KASAM-komponentane, 
og at lærarar må trenast for å få fordelane ved salutogen undervisning omsett i praksis. 
Antonovsky (2009) hevdar at begrepet «Sence of Coherence» er kulturuavhengig, og at barnet 
sine primære omsorgspersonar formar dei erfaringane som er grunnlag for KASAM. Det er 
sannsynleg at foreldre med sterk KASAM vil påverka barnet sine livsopplevingar i deira 
retning. Gjennom barneåra vert bodskapane til barnet stadig meir komplekse ved at 
kameratar, skule og media vert ytre informasjonskjelder i tillegg til foreldra. Denne 
kompleksiteten har sine føremoner ved at den gir barnet ulike utfordringar og mogelegheiter 
til å oppnå belastningsbalanse og til å kjenna verdien av å vera med å bestemma. Det 
bekymringsfulle er at verda omkring barnet kan vera lita føreseieleg dersom foreldra, 
lærarane, kameratane og massemedia belønnar ulik åtferd hjå barnet. 
Ungdomstida er ein fase i livet der individet sin KASAM held fram med å verta forma 
gjennom at det kan snu seg frå, stabilisera seg eller forsterka seg i den retninga som det alt er 
på veg i. I ungdomstida vert barndommen sin KASAM utfordra. Dei unge utviklar ein 
foreløpig KASAM gjennom ein sosialiseringsprosess. Ungdomstida er for dei fleste ein 
periode i livet med store omveltningar. Ungdomane kan tvila på seg sjølve, dei kan kjenna seg 
forvirra og dei kan oppleva vanskar med tilhøyrigheit både i venneflokken og i familien. 
Ungdomane er «på veg til å bli nokon». Dei må forhalda seg til mange val for å verta 
sjølvstendige. Dersom ungdomen kan velja fritt, reglane er uklare og tilbakemeldingane på 
kva dei gjer bra og mindre bra ikkje er tydelege, får ungdomen ei for stor bør å bera. Dei unge 
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har behov for stabilitet, struktur og føreseielege rammer å ta vala innanfor. Målet er å unngå 
at erfaringane i barne- og ungdomsåra skal oversetjast til ein rigid og lite føremålstenleg 
KASAM. Den foreløpige KASAMen som det er mogeleg å nå i ungdomsåra vert meir stabil 
når personen går over i vaksenlivet. Samvær med dei same venene, dei sosiale rollene og 
deltaking i arbeidslivet varer ofte lenger enn i ungdomstida. Erfaringane frå barne- og 
ungdomstida vert forsterka eller vert svakare. Den mogelege sterke KASAMen som 
ungdomen kan ha nådd i ungdomsåra er på lån (Antonovsky, 2009). 
Hult et.al (1996) seier at erfaring frå arbeid med ungdom - med blant anna vanskar i skulen - 
er at ungdomane er klar over utfordringane sine og kva dei ikkje kan. Men dei seier og at 
«Vår uppfattning om ungdomarna var, att de inte själva var medvetna om sina talanger, 
förmågor och vilket stød som fanns omkring dem» (s.5). Det salutogene perspektivet gav Hult 
et.al (1996) eit verktøy i form av at begrepa i perspektivet var forståelege både for vaksne og 
unge. Dei seier vidare at: 
I början var det lätt att sätta likhetstecken mellan att vara salutogen och allmänt 
positiv, Vi insåg efter ett tag att ett salutogent förhållningssätt innebär så mycket mer. 
Det innebär bland annat att vi använder de olika salutogena faktorerna på ett mer 
medvetet sätt och gör sammanhang begripliga, meningsfulla och hanterbara (s.48). 
Personalet vart bevisste på kva teori som var utgangspunktet for handlingane deira. Då 
Antonovsky var gjesteforelesar i Sverige, brukte han metaforen om at for å redda personar frå 
å drukna, og så setja opp gjerde så ingen kunne detta uti elva, så inneber det salutogene 
perspektivet å læra individa å symja (Antonovsky (1989 ref. i Hult et.al., 1996). 
2.7.4 KASAM i vaksenlivet 
Antonovsky (2009) seier at: «Jag tror det är i det tidiga vuxenlivet som ens placering på 
KASAM- kontinuet blir mer eller mindre definitiv» (s. 147). Dei fleste vaksne er i arbeid. I 
mange tiår brukar dei mykje av tida si i desse sosiale miljøa. Arbeidslivet vil vera med å 
forma den vaksne sin KASAM. Antonvsky hevdar at å engasjera seg i arbeid som samfunnet 
meiner er av verdi, gjev kjensle av at noko gjev meining, arbeidstakarane er nøgde og har lyst 
til å halda fram med det dei gjer på. Arbeid har ofte ein kollektiv karakter, der det å oppleva at 
ein har tilstrekkeleg påverknad på eige arbeid gjev oss vilje til å investera energi i arbeidet. 
Det er og eit viktig spørsmål korleis den einskilde sitt arbeid er knytt til andre sitt arbeid i 
organisasjonen og i dei interne relasjonane. Kjensla av belastningsbalanse er avgjerande for 
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om arbeidslivet er handterleg. Opplevinga av å ha nok kunnskapar, dugleikar, materielle og 
organisatoriske ressursar er viktige faktorar. Det er viktig at den einskilde opplever utvikling 
på arbeidsplassen og får utnytta kapasiteten sin. Det er viktig å vera «eit hjul i maskineriet» 
som er forståeleg og at arbeidet er føreseieleg. Antonovsky (2009) meiner at KASAM bør 
sjåast på som «…en stabil, varaktig och generell hållning till världen som utmärker en person 
genom hela vuxenlivet,… (s.239). 
2.7.5 KASAM i grupper 
Antonovsky (2009) var oppteken både av individet sin KASAM og av «gruppe - KASAM». 
KASAM i grupper er fyrst meiningsfullt å snakka om når det finst ei kjensle av gruppemedvit, 
at gruppa subjektivt kan identifiserast som eit kollektiv. Dei sosiala krava i gruppa må vara i 
årevis og gruppa består sjølv om medlemmane i gruppa kan variera. Ei gruppe med sterk 
KASAM kan seiast å vera ei gruppe der kvart medlem oppfattar at gruppa som eit kollektiv 
opplever verda som forståeleg, handterleg og meningsfull, og der medlemmane har mange 
felles røyndomsopplevingar. Likevel treng ikkje kvart medlem oppleva å ha ein sterk 
KASAM. Sterk «gruppe-KASAM» kan over tid styrkja den einskilde sin individuelle 
KASAM. Me tenkjer at ulike klassar på ein skule kan seiast å vera slike sosiale grupper, men 
det er truleg ikkje alle gruppene som har ein sterk KASAM. Antonovsky (2009) seier at 
skulen er ein arena der elevane i barne- og ungdomsåra får sosiale erfaringar. Kva erfaringar 
den einskilde gjer seg, er igjen med og påverkar om individet bevegar seg mot sterk eller svak 
KASAM. Han meiner gruppa sin KASAM er av betydning fordi han ser ein direkte relasjon 
mellom gruppa sin KASAM og handtering av påkjenningar. 
2.7.6 Oppsummering 
Ved å velja det salutogene perspektivet som grunnmur for oppgåva håpar me å ivareta eit 
læringsperspektiv som fokuserer på meistring og motstandssressursar. Sommerschild (1999) 
seier at: «Begrepene salutogenese og mestringsprosess ligger tett opp til hverandre, men 
ordet salutogenese markerer på en kraftigere måte at vi står overfor en annerledes måte å 
tenke på, og det er den viktigste forskjellen – salutogenesebegrepet er knyttet til en helhetlig 
teori» (s.50). Breilid (2007) stiller spørsmål om salutogenese kan føra til ein kompetanse som 
kan hjelpa kvar og ein av oss til å meistra på alle arenaene i livet og vera limet i tilværet? 
Antonovsky (2009) tek eit atterhald då han seier at: 
35 
 
Det salutogenetiska synssättet ger inga garantier för att det går att lösa problemen i 
den komplicerade väv som människors liv utgör. Men om inte annat så leder det till en 
djupare kunskap och förståelse, vilket är en förutsättning för att man skall kunna 
skapa en rörelse i riktning mot den friska polen på kontinuet (s.30).  
Me forstår dette slik at KASAM i alle fall kan vera med å rydda i tilværet og vera ei allmenn 
motstandskraft som kan gjera oss meir robuste.  
Å meistra utfordringane i livet handlar om å kartleggja og ta fram kreftene den einskilde og 
miljøet rundt har og å bruka ressursane til å takla vanskane. Trua på GMR hjå individet og i 
miljøet rundt individet, som kan fremja ei positiv utvikling, vert trekt fram i det salutogene 
perspektivet. Antonovsky (2009) seier vidare at: «Vad personer med stark KASAM gör är att 
välja just den copingstrategi som verkar mest lämpad för att handskas med den stressor som 
han eller hon har ställts inför» (s.186).  
 
2.8 Begrep som ligg nær KASAM i innhald  
Fleire begrep grensar opp mot innhaldet i begrepa salutogenese og KASAM. Befring (2009) 
seier at det salutogene perspektiv, empowermentmetodikk, resiliensteori, interferensteori, 
meistringsfokus og berikelsesperspektivet står for lyfterike grunnlag for læring og utvikling. 
Han meiner me står overfor eit paradigmeskifte i spesialpedagogikken. Me er på veg frå å 
vera fokusert på barnet sine vanskar til å bruka barnet sine mogelegheiter i arbeidet med å 
gjera vidare framgang.   
Sommerschild (1999) skriv om meistringsfokus. Ho meiner styrken i Antonovsky sin teori i 
fyrste rekkje ligg i evna hans til å skapa ein visjon som inspirerer andre. I boka ”Mestring som 
mulighet ” brukar ho Antonovsky som ei hovudkjelde. Meistring er ikkje eit eintydig begrep. 
Ho snakkar om meistring som ”et uttrykk for den fortrøstningsfulle idé at det til enhver 
person og situasjon er knyttet egne sett av mestrinspotensialer, og at denne idé i seg selv er 
nøkkelen som låser opp for disse muligheter” (s. 22). Ho meiner at å møta og meistra 
motgang er nær beslekta med det å kunna noko, og ho relaterer det til Antonovsky sin 
KASAM. 
Begrepet empowerment har og likskap med salutogenese/KASAM. Opphavet til 
empowermentbegrepet vert ofte knytt til den amerikanske borgerrettsrørsla. Askjem og 
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Starrin (2007) gjev ikkje ein definisjon av begrepet, men seier at ulike tilnærmingar til 
empowerment inneheld eit felles grunnsyn: Et positivt syn på mennesket, som eit i 
utgangspunktet aktivt og handlande individ, som vil handla til sitt eige beste dersom tilhøva 
vert lagt til rette for det. Ut frå å fokusera på styrkar og mogelegheiter vurderer ein kvar ein 
kan mobilisera støtte (familie, venner, frivillige organisasjonar m.v.). Vidare føl ein opp med 
at eleven bør leggja merke til positive endringar og sjølv ta ansvaret og æra for framgangen 
(Lassen, 2008). Empowerment i individet gjeld kjenslemessig og kognitiv vurdering med 
tanke på styrke (power) til å påverka arbeidet - noko som kan vera meistringstru og oppleving 
av kontroll, høve til påverknad og meining (Lassen & Buli-Holmberg, 2006). Spreitzer og 
Quinn (1999) nevner fire karakteristika for personer som er empowered. Dei har ei oppleving 
av: sjølvbestemming, meining i arbeidet, kompetanse og innflyting (at andre lyttar til dei). Dei 
seier at for å vera empowered etter denne definisjonen, så må folk kjenna seg empowered 
(Spreitzer & Quinn, 1999). Slik me ser det, inneheld både Lassen/Buli-Holmberg og 
Spreitzer/Quinn sine tolkningar av empowermentelementa at noko gjev meining, at det er 
forståeleg og handterleg. 
Bandura (1977) brukar eit begrep som gjeld framtidstru. Han brukar begrepet self-efficacy om 
forventningane til resultatet av handlingane våre. På norsk vert begrepet mestringstru brukt 
(Overland 2007).  Bø og Helle (2008) overset begrepet med meistringsforventning. Bandura 
(1977) seier det er fire kjelder til forventningar om resultatet av handlingane våre. Desse er 
kjensler som oppstår i forkant av ei handling, verbal overtaling, observasjon av andre og 
gjennomførte handlingar. Desse fire kjeldene har i stigande grad innverknad på endring av 
meistringstrua vår. Eigne positive erfaringar har sterkast innverknad, men Bandura vektlegg 
også læringa ved observasjon av andre sine handlingar. Oppnådd self-efficacy har ein tendens 
til å verta generalisert til andre situasjonar. Om effekten av oppnådd self-efficacy seier 
Bandura: “Not only can perceived self-efficacy have directive influence on choice of activities 
and settings, but, through expectations of eventual success, it can affect coping efforts once 
they are initiated” (s.194). Overland (2007) seier at om læraren formidlar meistringstru, så 
kan det bringa eleven inn i ein positiv sirkel. 
Csikszentmihalyi (1990) sitt flow-begrep har og likskapar med salutogenese og KASAM. Han 
seier at ein person er i ei flytsone når aktiviteten som vert utført er passeleg utfordrande, ikkje 
fører til at han kjedar seg og heller ikkje gjev angst for å mislukkast. Blir utfordringa for stor, 
kan personen gje opp aktiviteten og oppleva nederlag. Når forholdet mellom vanskegrad og 
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meistring er god, opplever personen flyt - som eit grunnlag for å setja seg nye mål. 
Vedvarende aktivitet utan utfordring vil føra til keisemd og låg motivasjon. Det vert ei 
utfordring for skulen å gje elevar som får spesialundervisning ein passeleg belastningsbalanse. 
Overland (2007) meiner at for at læring skal finna stad, så må det vera ein god balanse 
mellom utfordring og meistring. 
Resiliens handlar om risiko, det å vera sårbar, samspel, styrkar og beskyttande faktorar hjå 
barn og unge som vert eksponert for belastningar som vanlegvis resulterer i psykososiale 
vanskar (Olson & Traavik 2010). Forfattarane viser til Rutter (2000) referert i Olson og 
Traavik (2010) sin definisjon av resiliens: «Resiliens er prosesser som gjør at utviklingen når 
et tilfredsstillende resultat, til tross for at barn har hatt erfaringar med situasjoner som 
innebærer en relativt stor risiko for å utvikle problemer og avvik» (s. 27). Resiliens inneber 
altså ei positiv utvikling trass i belastningar på den unge. Resiliens inneber ikkje berre eit 
fokus på eigenskapar ved barnet, men fokuserer på samspelsperspektivet – samspelet mellom 
barnet og miljøet. Olson og Traavik (2010) knyttar resilienstenkinga nært opp til Antonovsky 
sitt Kasam-begrep. Borge (2010) snakkar om resiliens som spenst i tydinga av gjenoppretting 
eller til og med forbetring etter ei belastning av den psykologiske fungeringa. 
 
2.9 Kritikk av KASAM 
Det er retta kritikk mot Antonovsky sin teori, og i særleg grad mot måleinstrumentet, «Sence 
of Coherence-spørjeskjemaet» han har utvikla for måling av KASAM (Johannesen, et.al., 
2010). Med omsyn til i kva grad teorien hans er gyldig, vil me nemna nokre kritiske 
synspunkt. Sommerschild (1999) nemner at Antonovsky er blitt kritisert for ikkje å ha sett 
teorien sin inn i ein større vitskapeleg samanheng. Tishelman (1996) referert i Breilid (2007) 
stiller spørsmål ved om begrepet KASAM er verdinøytralt; ligg det moralske undertonar bak 
bruk av begrepa at noko gjev meining, at det er forståeleg og handterleg? Johannesen et.al. 
(2010) stiller spørsmål ved kva KASAM er. Olsson, Hansson, Lundblad og Cederblad (2006) 
hevdar at begrepet er eit multifassettert, holistisk konsept som dekkjer eit vidt perspektiv på 
helse, og at det er vanskeleg å gjera greie for alle aspekta ved KASAM. Kumlin (1998) 
referert i Mangersnes (2009) hevdar at Antonovsky stiller seg bak den kritiserte teorien om 
dualismen mellom biomedisinske og psykososiale diskusjonar. Kumlin meiner difor at 
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KASAM og teorien om salutogenese er lite truverdig. Cederblad, Langius og Bjørvell (1998) 
referert i Mangersnes (2009) kritiser igjen Kumlin og meiner at det er vanskeleg å finna 
samanheng i det Kumlin skriv. Dei meiner han blandar eigne synspunkt og ulike referansar. 
 
2.10 Forskingsfronten og praksisfronten 
Her tek me for oss nyare forsking kring salutogenese og KASAM som me finn relevant i høve 
til problemstillinga vår. Fyrst ser me på stoda i Noreg, og deretter tek me for oss svensk 
forsking og praksis på området. 
Søk med søkeorda salutogenese og KASAM i kombinasjon med skule, gjev få norske treff. Me 
har brukt databasane Idunn, DUO, Norart og Brage i tillegg til dei mest vanlege 
søkjetenestene på internett; Google og Kvasir. Salutogenese og KASAM har, så langt me har 
greidd å finna ut, i liten grad vunne gjennomslag i det norske skuleverket. Dette er truleg 
forklaringa på at det er gjort lite forsking som er relevant for problemstillinga vår. Mest 
relevant finn me Breilid (2007) si doktoravhandling «Ungdom og læringserfaringer», som har 
ei spesialpedagogisk tilnærming til emnet. Innan helse- og omsorgssektoren er derimot 
Antonovsky sine tankar godt kjende. Fleire mastergradsoppgåver og doktoravhandlingar tek 
for seg tema innan psykisk helsevern som i nokon grad er relevante for oss. 
Breilid (2007) skriv om ungdom sine læringserfaringar på ulike arenaer som skule, heim og 
fritidsaktivitetar. Han skriv om utviklinga av KASAM, eller nemninga Sence of Coherence, at 
opplæringa skal bidra til ei karakterdanning som gjev den einskilde kraft til å ta hand om eige 
liv, forplikting ovanfor samfunnslivet og omsorg for livsmiljøet. Breilid (2007) representerer 
eit heilskapleg spesialpedagogisk perspektiv som legg til rette for individa sin salutogenese. 
Han meiner å finna att dette i Opplæringslova (1998) sin føremålsparagraf § 1-2 sine 
formuleringar om «gagnlege» og «sjølvstendige» menneske (s. 31). Han problematiserer om 
skulen som læringsarena er tilstrekkeleg i danninga til elevane. Med omsyn til KASAM 
hevdar Breilid (2007) at det synest å vera ein tendens i materialet til at læringsarenaen skule 
er best tilpassa elevar med gode stressmeistringseigenskapar. Han ser på elevar med låg 
KASAM som «risikoungdom», «dvs. ungdom som vil kunne ha problemer med å overskue 
både «indre» og «ytre» sammenhenger i livet, og dermed stå i fare for ikke å kunne utnytte 
sine læringspotensialer på en adekvat måte» (s. 324). Skilnaden i opplevinga av meiningsfull 
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læring er signifikant mellom gruppene av elevar med låg og elevar med middels/høg 
KASAM. Elevar med låg KASAM kan ha vanskar med å oppleva læring i skulen som 
meiningsfull. Breilid (2007) antydar at grunnar for dette kan vera at lærestoffet i skulen er 
dekontekstualisert, og at sterk fokus på måloppnåing kan vera ekstra stressande for elevar 
med låg KASAM – noko som igjen kan redusera læreføresetnadane deira. Me tenkjer at dei 
elevane Breilid skriv om her, kan gjelda elevar i behov av särskilt stöd. Han meiner vidare at 
samfunnsendringar gjer at: «Det å kunne se sitt liv som begripelig, hånterbart og meningsfullt 
vil dermed kunne være en vesentlig «meta-kompetanse i dagens samfunn»» (Breilid, 2007, 
s.334). Elevar med svake kognitive føresetnader, eller elevar som har vanskar med å meistra 
stress, vil kunna bli taparar dersom skulen stadig stiller aukande dekontektualiserte faglege 
krav. Elevar med låg KASAM lærer betre på andre læringsarenaer enn skule. Element frå 
desse arenaene må takast inn i skulen. Breilid (2007) kjem med framlegg til korleis det 
salutogene perspektivet kan brukast i eit pedagogisk opplegg: Forståing vert utvikla gjennom 
konsistens, ei føreseieleg undervisning som gjev eleven tru på hans eller hennar kontinuitet. 
Forståinga vert styrkt ved at etablerte relasjonar held seg stabile. Meiningskjensla vert utvikla 
gjennom god kvalitet på den sosiale responsen som barnet opplever. Når barnet vert møtt av 
læraren på ein god måte, vil det oppleva ei aukande personleg verdsetjing og sjølvkjensle. 
Evne til å handtera vil kunna veksa av at barnet sine sjølvinitierte handlingar vert verdsette. 
Deltaking og medbestemming i avgjerder, val og målsetjingar som vert laga, gjev barnet ei 
subjektrolle. Samla vil dette styrkja KASAM. 
Ved å søkja i Sverige med dei same søkjeorda, får me mange treff. Ved søk etter KASAM og 
skolan får me 97.700 treff, og ved søk etter salutogenes og skolan får me 16.500 treff. I 
Sverige er Antonovsky sine teoriar godt kjende innan skuleverket, og mange skular arbeider 
meir eller mindre systematisk ut frå eit salutogent perspektiv. Informantane våre fortalde at 
salutogenese er kapittel i fleire av elevane sine lærebøker. Antonovsky var studieåret 1988/89 
gjesteforelesar ved Lunds Universitet (Olsson, 2006). Gjennom samarbeidet med Cederblad 
og Hansson fekk mange kjennskap til teoriane hans. I Sverige finn me difor mange C-
uppsatser og nokre doktorgradsavhandlingar om temaet salutogenese i skulen. Nokre av 
oppgåvene er knytta til spesifikke fagvanskar, medan andre tek opp salutogenese på meir 
generelt grunnlag. Olsson (2006) fann i si doktorgradsavhandling at Antonovsky sitt 
måleinstrument for KASAM, dei 29 spørsmåla, har god reliabilitet og validitet. Antonovsky 
samarbeidde sjølv med Cederblad om oversetjinga av spørjeskjemaet til svensk (Olsson, 
2006). Både Göteborgs Universitetet i, Mittuniversitetet, Lunds Universitet og Universitetet i 
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Uppsala har, eller har hatt, forskargrupper som har arbeidd med salutogenese og KASAM. 
Nokre av lærestadane har hatt vidareutdanningstilbod i salutogent tenkjesett for lærarar 
(Kjelder: Universiteta sine heimesider). 
Lundgren (2002) presenterer ei teoretisk tilnærming til korleis ein praktisk kan arbeida ut frå 
eit KASAM-perspektiv. Hovudpoenget hans er at elevar må få arbeida med meta-kunnskap i 
forhold til at noko gjev meining, at det er forståeleg og handterleg. Som nemnt har Krause 
(2011) gjort to longitudinelle undersøkingar der sjølvbiletet i barneåra og ungdomstida vart 
undersøkt, og i ein artikkel tek ho opp KASAM i utdanningssamanheng. Ho stiller spørsmål 
ved om skulen gjer barn sjuke, og ho meiner skulen må endrast fundamentalt for å ivareta 
barna si sjølvkjensle og mentale helse. Det er frå eit salutogent synspunkt ei viktig oppgåve å 
støtta utviklinga av barn sine helsefaktorar. Krause (2011) meiner at lærarar må trenast for å 
få fordelane ved salutogen undervisning omsett i praksis, og at det er viktig at lærarar fremjar 
forhold som legg til rette for utvikling av KASAM-komponentane. Krause (2011) sine 
synspunkt tenkjer me samsvarar med synspunkta som Lindström og Eriksson (2011) lanserer i 
artikkelen «From health education to healthy learning: Implementing salutogenesis in 
educational science» (s. 85) begrepet “healthy learning”. Me overset begrepet til sunn læring- 
vel vitande om at dette er ei tentativ tilnærming. Forfattarane meiner sunn læring er ein 
livslang prosess der personar og system aukar kontrollen over, og forbetrar helsa og 
livskvaliteten gjennom å skapa eit læringsmiljø prega av tydeleg struktur og meiningsfulle og 
empowered forhold, der eleven blir eit aktivt deltakande subjekt i ein gjensidig interaksjon 
med andre. For å oppnå god livskvalitet, meiner forfattarane at eit teoretisk rammeverk som 
den salutogene teorien, empowerment som konsept og handlingskompetanse er essensiellt. 
Undersøkingar kring salutogenese i utdanningssamanheng er uvanleg og vidare forsking er 
naudsynt og viktig. I Japan har ei longitudinell undersøking vist at ein sterk KASAM fører til 
større interesse for læring. Dei viser vidare til Finland som oppnår gode resultat på PISA sine 
rangeringar, men som på WHO sine studier gjentekne gonger kjem ut med låg trivsel i skulen; 
finske elevar har i stor grad vanskar med psykosomatisk og mental «wellbeeing». Eit forsøk 
med å trena nokre lærarar i salutogen læring er no i gang i Finland, men forsøket har ikkje 
vart lenge nok til at effektane kan målast. Ein antonologi over arbeidet som er gjort er skriven 
(på finsk). Lindström og Eriksson (2011) meiner denne kan vera eit godt utgangspunkt for 
vidare arbeid. Forskings- og praksisfronten viser at det salutogene perspektivet vekkjer 
interesse i det pedagogiske forskingsmiljøet i stadig fleire land. 
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3 Metode 
I dette kapittelet tek me for oss kva framgangsmåtar me har brukt for å finna svar på 
problemstillinga og forskingsspørsmåla våre. Me seier noko om den vitenskapsteoretiske- og 
metodiske tilnærminga i undersøkinga, og me prøver å visa vurderingar og val me gjorde for å 
koma fram til mest mogeleg gyldige svar. Det kvalitative forskingsintervjuet vart gjort som 
gruppeintervju i fokusgrupper. Me presenterer dei ulike fasane i arbeidsprosessen og sentrale 
emne som validitet, reliabilitet og i kva grad resultata kan generaliserast. Forskingsetiske 
vurderingar vert og omtala. 
 
3.1 Vitenskapsteoretisk perspektiv 
Føremålet med undersøkinga er å produsera data om korleis lærarar brukar det salutogene 
perspektivet i opplæringa i skulen. Me tek utgangspunkt i ein konstruktivistisk grunntanke der 
det sosiokulturelle læringssynet vårt har påverka kva metode me valde å bruka for å samla inn 
data. Vygotsky (1978) seier at det sosiokulturelle læringssynet inneber at me som menneske 
fyrst og fremst lærer saman med kvarandre. Bakgrunn for val av metode er og nært knytta til 
temaet i problemstillinga. Temaet er prega av komplekse samanhengar mellom begrep i ein 
teori og korleis forståing av desse gjenspeglar seg i praktisk undervisning. Me ynskjer å få 
fram informantane sine erfaringar, meiningar, haldningar og verdiar (Wibeck, 2011). Så langt 
me veit er bruk av salutogenese og KASAM lite utbreidd som teoretisk grunnlag for 
undervisning på det spesialpedagogiske området i norsk grunn- og vidaregåande skule. Me 
har funne skular i Sverige som brukar det salutogene perspektivet innan spesialpedagogikk, 
men erfaringane her òg synest å vera avgrensa. I tråd med det Befring (2010) seier, kan 
undersøkinga seiast å vera utforskande eller eksplorerande. 
Undersøkinga er òg tufta på humanistisk forskingstradisjon, hermeneutikk. I hermeneutikken 
er ein fortolkingsprosess av meiningsinnhaldet sentral. Prosessen kan delast i førforståing, 
fyrsteforståing, delforståing og heilskapleg forståing. Ved å gå gjennom materialet gong på 
gong, vil fortolkinga stadig bevega seg mot eit høgare innsiktsnivå. For at tolkinga skal vera 
hermeneutisk må me forstå datamaterialet som ein del av den konteksten det inngår i 
(Befring, 2010). Den hermeneutiske tolkinga har som mål å nå inn til eit djupare 
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meiningsinnhald. Forståingsprossen vert skildra ved å bruka begrepa den hermeneutiske 
sirkelen og den hermeneutiske spiralen. Kvar bodskap må setjast inn i ein samanheng der 
heilskapen igjen må finna sin plass i den einskilde delen. Denne vekslinga mellom heilskap 
og del vert kalla for den hermeneutiske sirkelen. Den hermeneutiske spiralen er det vidare 
samspelet mellom heilskap og del, forskaren si førforståing og forskar og tekst. Den 
hermeneutiske tolkinga har korkje ein tydeleg startstrek eller ei tydeleg mållinje. I intervjua 
kjem informantane med utsegner som må fortolkast av forskaren. Det informantane seier vert 
fortolka og vidareutvikla i samtale mellom forskaren og datamaterialet. Førforståinga og 
aktuell teori vil påverka prosessen. Utvikling av forståing vert utvikla gjennom fleire ledd; frå 
beskrivande-, via ei fortolkande- og til ei teoretisk forståing av fenomenet me studerer (Dalen, 
2011). Wormnæs (1996) referert i Dalen (2011) seier at «All forståelse er bestemt av en 
førforståelse eller forståelseshorisont» (s.17). Det me meiner - og har oppfatta om temaet me 
vil undersøkja-, er vår førforståing som me har med oss inn i intervjusituasjonane. Denne 
forståingshorisonten kan, om me brukar den rett, opna for å forstå det informantane deler med 
oss.  
Ved å invitera oss inn i lærarane si verd, utfordrar me vår eiga førforståing. I fylgje Wormnæs 
(1996) vil forståinga vår alltid vera prega av kjensler, interesser, verdiar og ynskje. 
Informantane i fokusgruppa, moderator og medmoderator har i byrjinga av intervjuet kvar 
sine førforståingar og røyndomsoppfatningar. Gjennom den kunnskapsgenereringa som ein 
håpar vil føregå i gruppediskusjonen, kan forståinga utviklast. Me må vera opne for at 
fokusgruppedeltakarane kan skapa ei felles forståing samtidig som kvar og ein framleis vil ha 
sin forståingsshorisont prega av det dei har vore med på i intervjuet (Wibeck, 2011). 
 
3.2 Kvalitativ metode 
Kvalitative intervju er nytta i samfunnsvitenskapane i heile det 20. århundre, og kvalitative 
metodar har vorte viktigare i samfunnsforskinga sidan 1980 åra. Den aukande kvalitative 
orienteringa handlar om å skildra kvardagslege prosessar og fenomen før teori kan utviklast. 
Forskarane må forstå prosessane og fenomena før dei kan forklarast. Dei må sjåast som 
konkrete kvalitetar før dei kan behandlast abstrakt (Kvale & Brinkmann, 2010). Slik kan den 
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praktiske kvardagen og den tause kunnskapen lyftast fram, takast nøye i augnesyn og gje 
verdifulle bidrag til samfunnsforskinga (Befring, 2010). 
Dei kvalitative tilnærmingane gjev rom for forskaren sin kreativitet, improvisasjon og 
personlege val. Det er mogeleg å velja den framgangsmåten som forskaren meiner gjev best 
innsikt i forhold til det aktuelle emnet (Befring, 2010). Systematisk litteratur om 
forskingsintervjuet har berre eksistert dei siste tiåra. Den kvalitative intervjuforma er ein 
profesjonell samtale med ein viss struktur og føremål som rommar personlege relasjonar og 
kunnskapsproduksjon. Trådar vert spunne mellom dei som veit og det dei veit, mellom dei 
som konstruerer kunnskap, og den kunnskapen som vert produsert. Det kvalitative 
forskingsintervjuet har som mål å få fram verdien av folk sine erfaringar og prøva å forstå 
verda ut frå intervjupersonane sin ståstad. Gjennom å lytta til intervjupersonane sine eigne 
ord, kan intervjuaren læra om deira oppfatningar og meiningar. Intervjuet kan betraktast som 
eit handverk, som ein aktivitet som produserer kunnskap, og som sosial praksis. Kvaliteten på 
intervjuet heng saman med den som intervjuar sin praktiske dugleik og personlege 
vurderingar, og kunnskapen som deltakarane i intervjuet klarar å produsera saman. 
Samtalerelasjonen kan sjåast på som kontekstuell, språkleg og pragmatisk. Intervjuaren må ha 
god greie på kva han intervjuar om, kvifor og korleis han gjer det. Kvalitetskriterie som å 
klara og vurdera om svara er innhaldsrike og relevante, og om han stiller relevante 
oppfølgingsspørsmål, kan vera nokre av retningslinene for god intervjupraksis. For å få gode 
opne svar, må intervjuaren vera villig til å by på seg sjølv (Kvale & Brinkmann, 2010). 
Dalen (2011) seier det er ulike vegar å gå for å nærma seg analysen av det empiriske 
materialet, men fellesnemnaren må vera ei fortolkande tilnærming. Me hadde i forkant av 
undersøkinga late oss inspirera av og valt deler av «Grounded Theory» som innfallsvinkel. 
«Grounded Theory» har sitt utspring i arbeidet til Glacer og Strauss i 1967. Analytiske begrep 
og teoriar vert bygd som reisverk, der det empiriske materialet er grunnmuren. ««Grounded 
Theory» er en tilnærming som fremhever betydningen av å forankre teoriutvikling i konkret, 
empirisk forskningsvirksomhet» (Glacer & Strauss,1967, ref. i Dalen, 2011 s.17). Det verkar 
føremålstenleg å velja denne tilnærminga ved analyse av datamaterialet vårt. 
I denne induktive kodingsprosessen er forskaren på leit etter nyansar og variasjonar i 
datamaterialet. Ved å trena og erfara kan forskaren utvikla ein teoretisk sensitivitet som får 
meininga i materialet til å tre fram, forståinga kan bli meir abstrakt og ein klarar betre å skilja 
det vesentlege frå det uvesentlege. Strauss utvikla seinare begrepet memos saman med Corbin 
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(Dalen, 2011). Corbin og Strauss (2008) seier at memos er: «Written records of analysis» 
(s.117). Memos er altså små notatar forskaren gjer under heile intervjuprosessen. Slik vert 
hendingar og refleksjonar i og rundt intervjusituasjonane tekne vare på og memos kan inngå 
som ein del av analysen (Corbin & Strauss, 2008). 
 
3.3 Fokusgrupper 
Me vil her gjera greie for nokre særtrekk ved fokusgrupper og for bruk av fokusgrupper. 
3.3.1 Fokusgrupper i historisk perspektiv 
Fokusgrupper er ikkje ein ny metode (Morgan 1997). Alt i 1926 gav Borgadus ei skildring av 
gruppeintervju innanfor samfunnsvitenskapen. Fokuserte gruppeintervju vart brukt i USA 
under andre verdskrig for å analysera korleis folk reagerte på regjeringa sin krigspropaganda 
(Halkier, 2010). Wibeck (2011) hevdar at den direkte opptakten til arbeid med fokusgrupper 
oppstod då Merton overvar eit slikt gruppeintervju. Han reagerte på at intervjuaren stilte 
leiande spørsmål. Merton foreslo at gruppedeltakarane skulle få samtala meir fritt (om 
radioprogrammet med krigspropaganda) i gruppa. Merton fekk tilbod om å vera moderator i 
ei av gruppene. 
I fokusgrupper vert intervjuar kalla for moderator. Det kan og vera med ein medmoderator. I 
1956 gav Merton ut boka «The focused interviev ». Via tittelen på boka fekk gruppeintervjua 
namnet fokusgrupper. Fokusgrupper vart lite brukt frå 1950 til om lag 1980 (Wibeck, 2011). 
3.3.2 Fokusgrupper som metode 
Fokusgrupper kan seiast å vera ein type gruppeintervju, utan at alle gruppeintervju er 
fokusgrupper (Wibeck, 2011). Morgan (1997) definerer fokusgrupper “as a research 
technique that collects data through group interaction on a topic determined by the 
researcher” (s. 6). Det som skil fokusgrupper frå gruppeintervju, er at i fokusgrupper er det 
undersøkjaren som i stor grad bestemmer samtaleemnet. Til skilnad frå gruppeintervju der 
forskaren er intervjuar og informantane svarar fritt, får undersøkjaren i fokusgrupper ei rolle 
som moderator som styrer fokus for gruppeinteraksjon og samtaleemne (Morgan, 1997; 
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Wibeck, 2011). Barbour og Kitzinger (1999) skriv at fokusgrupper er gruppediskusjonar som 
undersøkjer spesifikke emne. Gruppa er «fokusert» på den måten at det inkluderer ein eller 
annan kollektiv aktivitet – slik som til dømes å sjå ein video, eller å diskutera eit sett med 
spørsmål. Det som er spesielt for fokusgrupper er eksplisitt bruk av gruppeinteraksjon for å 
generera data. I staden for å spørja kvar person i rekkefylgje, oppmuntrar moderator 
deltakarane til å snakka med kvarandre, kommentera kvarandre sine utsegner og å dela 
erfaringar. Forfattarane seier at i ei fokusgruppe skapar deltakarane eit publikum for 
kvarandre. Morgan (1997) tek opp spørsmålet kring moderator si rolle i forhold til kva 
innverknad intervjuguiden har. Han seier at «A good guide creates a natural progression 
across topics with some overlap between the topics» (s. 47). For moderatorar som ikkje er 
erfarne med fokusgrupper, seier han at ein god intervjuguide kan produsera ein diskusjon som 
styrer seg sjølv. Intervjuguiden meiner han har minst like mykje å seia for diskusjonen som 
moderator si styring. Guiden skal vera moderator sin ressurs for å balansera mellom fokus og 
diskusjon i gruppa. 
Me la mykje arbeid i å gjera intervjuguiden til ein reidskap i samsvar med Morgan (1997) sitt 
resonnement. Moderator si rolle i våre fokusgrupper var difor, i ein viss grad, å administrera 
spørsmåla og stimulusoppgåvene i guiden. Prøveintervjuet hadde vist oss at guiden styrte 
diskusjonen etter våre intensjonar. Den strukturerte guiden gjorde det lettare for oss å 
konsentrera oss om innhaldet i diskusjonen - den var truleg med på å kompensera for vår 
manglande erfaring som moderatorar. Underspørsmåla gjorde det mogeleg å halda oversikt 
over og hjelpte oss med å halda oss innanfor det faglege feltet me ville fokusera på. Me 
innleidde intervjua med å klargjera moderator, medmoderator og deltakarane sine roller, og 
våre forventningar til korleis diskusjonen kunne førast. Gruppene levde i stor grad opp til våre 
uttrykte forventningar om til dømes deltaking i diskusjonen. 
Som alle metodar har også fokusgrupper sterke og mindre sterke sider (Wibeck, 2011). Ifylgje 
Morgan (1997) er det interaksjonen i gruppa si evne til å generera kunnskap som er metoden 
sin styrke. Wibeck (2011) seier at fokusgrupper er eigna til å undersøkja emne som er 
komplekse, og som kan vera vanskelege å svara på i einskildintervju. I ei fokusgruppe har 
deltakarane fordelen av å kunna stilla spørsmål til kvarandre og saman utvikla eller forhandla 
fram sine tankegangar. Barbour og Kitzinger (1999) meiner fokusgrupper er ideelle for å 
utforska menneske sine erfaringar, meiningar, ynskje eller bekymringar, og korleis desse blir 
uttrykt, sensurert og endra gjennom sosial interaksjon og gruppenormer. Wibeck (2011) seier 
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dette handlar om at gruppedeltakarane utviklar og konstruerer kunnskap om emnet som vert 
diskutert. Halkier (2010) kallar dette for forhandlingar om kva gruppa skal meina. Likeeins 
kan moderator gå vidare og utfordra dei oppfatningane og førestillingane som ligg bak det 
som vert attribuert av deltakarane gjennom interaksjonen i fokusgruppa (Barbour & Kitzinger, 
1999). Fokusgrupper er sårbare for moderator si evne til å leia og moderera gruppa. God 
førebuing teorietisk og praktisk samt å klara å skapa ein god og trygg atmosfære har mykje å 
seia for at gjennomføringa av intervjua skal gå bra (Morgan 1997 ; Wibeck 2011). 
Morgan (1997) meiner at dei forholda som utgjer fokusgruppene sine styrkar samtidig 
representerer metoden sine svake sider som eit komplementært forhold: «both the strengths 
and weaknesses of focus groups flow directly from their two defining features: the reliance on 
the researcher`s focus and the group`s interaction” (s. 13). Metoden sine suksessfaktorar 
avheng av at moderator har evner til å leia eller moderera fokusgruppa slik at relevante data 
kjem fram. Ut frå det Morgan (1997) seier er interaksjonen i gruppa den andre mogelege 
styrken eller svake sida ved metoden. Dette forholdet tek me nærare for oss i avsnittet om 
samspel i fokusgruppa. 
 
3.4 Utval og rekruttering av informantar 
Innan «Grounded Theory» vert begrepa teoretisk utveljing og kriterieutvelging brukt. 
Teoretisk utvelging med maksimal variasjon fordrar god innsikt og kulturkompetanse i 
forhold til fenomenet som skal undersøkjast. Kriterieutveljing kan vera ein trygg veg å gå for 
studentar som har sterk interesse for temaet, men som er nybyrjarar i forskingsprosessen 
(Dalen, 2011). Som studentar med byrjande fokusering på spørsmål me ynskjer meir 
kunnskap om, valde me kriterieutveljing. 
Temaet i problemstillinga er utgangspunktet for undersøkinga. Det er hjå lærarar og 
spesialpedagogar me kan finna svar på forskingsspørsmåla og problemstillinga, dei er 
informantane våre. Utvalskriteria våre vart; utdanna lærar, ulik alder og begge kjønn i kvar 
gruppe, lærarane er kjende med KASAM og brukar det i klasserommet, underviser på ulike 
klassetrinn, kan ha lærarar frå ulike skular, vera på same nivå i skuleorganisasjonen, og kan 
ha utdanning i KASAM, det er bra om nokon i kvar gruppe har utdanning i 
spesialpedagogikk. Me sa me kunne bruka alt eksisterande grupper. 
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Fokusgruppelitteratur (Morgan, 1997; Wibeck, 2011) skildrar at storleiken på fokusgrupper 
bør vera frå tre til tolv informantar i kvar gruppe, alt etter kva emne som skal diskuterast. 
Dunbar (1997) referert i Wibeck (2011) seier at for at alle skal delta aktivt i samtalen og vera 
merksame, bør ikkje fokusgruppa ha meir enn fire informantar. Krueger (1998) seier at 
nybyrjarar innan forsking bør intervjua få grupper med få deltakarar. Me lytta til desse råda 
og ba om to grupper med fire lærarar i kvar gruppe. Me presiserte at me ikkje ynskte mindre 
grupper då det ville vera ekstra sårbart for fråfall. 
Morgan (1997) hevdar at i kvalitativ dataproduksjon er det vesentleg å halda fram med å 
intervjua nye grupper heilt til ein ikkje får fram ny kunnskap. Då me byrja arbeidet med å 
rekruttera informantar var det på bakgrunn av søk etter salutogenese og skule på internett. Me 
fekk kontakt med ein høgskulelektor i Bodø. Han kjende til ein kommune i Sverige som 
arbeidde med salutogenese i skulen. Kommunen hadde vore med i eit nasjonalt prosjekt over 
6 år. Kommunen satsa på salutogenese som styrande prinsipp for skular og barnehagar. Me 
tok kontakt med prosjektleiaren og utbildningschefen i kommunen. Me ynskte å få hjelp til å 
etablera to fokusgrupper som me tenkte å intervjua to gonger for å få ut mest mogeleg 
informasjon. Sidan tida byrja å bli knapp til fristen for å gjennomføra intervjua nærma seg  - 
og vinteren sette inn i Lappland, ringde me parallelt, i samråd med veiledar, både til 
universitetsmiljø og personar som hadde skrive oppgåver om salutogenese. Me gjorde og søk 
på internett. Dette førte til at me tok kontakt med ein rektor som melde tilbake til oss same 
dagen, at me kunne koma og intervjua to fokusgrupper hjå dei. Utbildningssjefen i den 
nordlegaste kommunen tilbaud oss same kveld informantar til ei fokusgruppe. Frå å vera utan 
informantar, kunne me no intervjua tre fokusgrupper i to ulike kommunar. Me såg det 
vanskeleg å intervjua tre grupper to gonger når køyrelengda var 3200 kilometer. Me bestemte 
oss for å intervjua dei tre gruppene ein gong kvar. Det var og avgjerande for dei vala me 
gjorde at me no fekk datamateriale frå to kommunar. Me vurderte at validiteten vart styrka 
ved å ha informantar frå fleire kommunar. 
Utvalet vårt vart til sist sett saman av 12 lærarar i frå to kommunar i Sverige. Alle lærarane 
hadde lang erfaring. Dei arbeidde på ulike klassetrinn og det var eit aldersspenn i gruppene. I 
to av gruppene var det begge kjønn, i den siste berre kvinner. Alle hadde etterutdanning i 
KASAM og mange var spesialpedagogar. For å sikra at me fekk tømt kjeldene våre for mest 
mogeleg informasjon, sjølv om me berre intervjua tre grupper ein gong, la me ned mykje 
arbeid i intervjuguiden. I den nordlegaste kommunen underviser lærarane i gymnasieskolan. 
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Alle underviser elevar som har åtgärdsprogram og elevar som ikkje har behov for 
spesialundervisning. I den sørlegaste kommunen er alle lærarane spesialpedagogar og 
underviser elevar i grundskolan. Spesialpedagogane i grundskolan har som si oppgåve å 
undervisa elevar med åtgärdsprogram. Dei fire andre spesialpedagogane arbeidde i 
grundsärskolan og träningsskolan. I ei av gruppene har ein informant vore leiar i halv stilling 
ei kort stund. Me hadde no eit godt spenn i den bakgrunnen informantane våre hadde; frå 
träningsskolan med multifunksjonhemma elevar til gymnasieskolan der elevane hadde 
forskingsprosjekt saman med lokale bedrifter og universitetsmiljø. Me vurderer at det er 
rimeleg bra samsvar mellom utvalskriteria våre og det endelege utvalet. At det var ein i 
leiargruppa mellom informantane er i fylgje Morgan (1997) ikkje ideelt. Dette kan ha påverka 
interaksjonen i gruppa og validiteten i oppgåva. 
 
3.5 Utvikling av intervjuguiden og val av utstyr 
Fokusgruppeintervjuet kan strukturerast etter laus modell, traktmodell eller stram modell. Me 
valde å leggja opp til å strukturera fokusgruppene etter traktmodellen fordi den let oss leggja 
opp til forholdsvis open diskusjon deltakarane imellom innleiingsvis, og noko meir strammare 
styring frå moderator utover i intervjuet dersom det vart nødvendig (Halkier, 2010). Ved open 
diskusjon får me høve til å få inn data av eksplorativ karakter. Me ynskte å ha opning for å 
gjera bruk av sterkare modereringsnivå med større involvering av moderator mot slutten av 
fokusgruppene, fordi me ynskte å sikra oss å få vektlagt fokus på, og eksplorering av, flest 
mogelege synspunkt på innhaldsdelen i problemstillinga. 
Krueger (1998) skriv at det er ein fordel å laga spørsmåla saman med andre. Begge studentane 
las litteratur om utarbeiding av intervjuguide for fokusgrupper. Deretter laga me kvar sitt  
utkast til intervjuguide som så vart drøfta i høve til kva informasjon me ynskte å tappa frå 
informantane, omsyn til framdrift i intervjuet og kva litteraturen seier om høveleg metodikk 
for fokusgrupper. Intervjuguiden delte me i opningsspørsmål, introduksjonsspørsmål, 
overgangsspørsmål, nøkkelspørsmål og oppsummeringsspørsmål (Krueger, 1998; Nøtnes, 
2001; Wibeck, 2011).  I tillegg til ei slik kategorisering av spørsmåla, meiner Krueger (1998) 
det er viktig å disponera tidsbruken i ei fokusgruppe. Han foreslår å dela spørsmåla i 
kategoriane 5-, 10-, eller 15 minuttarsspørsmål. 5-minuttarsspørsmål er typisk for 
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opningsspørsmål, 10-minuttarsspørsmål brukar ein på viktige område for utforsking, medan 
15-minuttarsspørsmål utgjer ei stor investering i tid – og difor må brukast på svært viktige 
fokusområde. I intervjuguiden freista me å ta omsyn til desse måtane å organisera tidsbruken 
på. Då me hadde drøfta det fyrste utkastet til intervjuguide i ljos av litteraturen, laga me nye 
utkast som me samordna og bearbeidde vidare før den endelege intervjuguiden med 
introduksjon var på plass. Dette tok lang tid. Føremålet med introduksjonen er å skapa ei 
ramme for det sosiale rommet for intervjuet, sjølve samspelet i gruppa (Halkier, 2010). 
Introduksjonen er meint å innehalda svara på deltakarane sine potensielle spørsmål om kva ei 
fokusgruppe går ut på, og retningslinene for samhandlinga som fokusgruppa skal pregast av 
(Halkier, 2010). Prosjektet vart presentert i generelle vendingar og me presenterte 
problemstillinga. Som ein del av introduksjonen gjennomførte me ein presentasjonsrunde der 
deltakarar og studentar presenterte seg sjølve. Me trur dette bidrog til å oppnå auka tryggleik i 
gruppene. Informasjon om kva eit fokusgruppeintervju er, og korleis det vert gjennomført er 
òg viktig. Her gav me signal om korleis me såg for oss at rollene til deltakarane vart. Halkier 
(2010) meiner at dersom moderator seier korleis han ser for seg at samspelet skal føregå,  
viser praksis at deltakarane i fokusgruppa har tendens til å ta ansvar og fylgja opp. Deltakarar 
som seier lite i diskusjonen vert dregne inn i diskusjonen, medan dominante personar vert 
dempa. 
Opningsspørsmåla er ikkje meint å få fram nyttig informasjon som er meint for analyse. 
Nøtnæs (2001) og Kreuger (1998) seier at opningsspørsmåla sine to føremål er at dei skal gje 
alle deltakarane høve til å snakka, og at dei skal gjera deltakarane merksame på det dei har 
felles. Opningsspørsmåla skal vera raske å svara på og dei bør vera baserte på fakta. Me 
tenkte oss desse som 5-minuttarsspørsmål. Introduksjonsspørsmålet søkte me å gjera til ein 
introduksjon til temaet. I tråd med Morgan (1997) og Kreuger (1998) ynskte me å laga opne 
spørsmål som gav høve til å reflektera over eigne erfaringar i høve til fokus, og som 
oppfordra til samtale mellom deltakarane og som var skildrande. Nøtnæs (2001) seier at 
introduksjonsspørsmåla kan gje viktig informasjon; deltakarane kan seia uforutsette ting som 
kan utforskast vidare. Halkier (2010) hevdar at skildrande spørsmål gjerne fører til korte svar. 
Dette var viktig sidan me ynskte å disponera tida slik at nøkkelspørsmåla fekk mest tid. Me la 
opp til at introduksjonsspørsmåla skulle vera 5-minuttarsspørsmål.  
Overgangsspørsmåla er meint å vera ein logisk overgang til temaet som er i fokus (Kreuger 
1998). I denne fasen av fokusgruppeintervjua, ynskte me meir utfyllande svar frå deltakarane. 
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I tråd med Halkier (2010) brukte me her meir vurderande spørsmål som la opp til meiningar 
og vurderingar frå deltakarane. Kreuger (1998) meiner spørsmåla bør vera skildrande og/eller 
vurderande og at dette er spørsmål som bør vera sentrale i studien. Me tenkte oss spørsmåla 
som 10- 15-minuttarsspørsmål. «Nøkkelspørsmåla utgjer kjernen i intervjuguiden» (Nøtnæs, 
2001, s. 9). I denne delen av intervjuguiden ynskte me å bruka vurderande spørsmål der 
deltakarane fekk høve til å gå djupt inn i vurderings- og meiningsinnhald. Me ville at 
deltakarane skulle diskutera med kvarandre og at interaksjonen i gruppa skulle produsera data 
i tråd med det som er fokusgrupper sine forskingsmessige styrkar.  Det er til desse spørsmåla 
me har laga flest oppfølgingsspørsmål – til hjelp for moderator for å freista å tømma 
meiningsreservoaret til deltakarane. Dette vart 15-minuttarsspørsmål sidan dei er viktige med 
tanke på å tappa informasjon for seinare analyse. Avslutningsspørsmåla spelar og ei viktig 
rolle i analysearbeidet (Nøtnæs, 2001). Avslutningsspørsmåla kan delast i: alt-tatt-i-
betraktningsspørsmål, oppsummeringsspørsmål og sluttspørsmål (Kreuger, 1998). Alt-tatt-i-
betraktninsgspørsmål gjev høve til å reflektera over synspunkt som er komne fram, og dei 
skal gje rom for å få fram det som deltakarane synest er det viktigaste.  
Oppsummeringsspørsmål er moderator si oppsummering av synspunkt som har kome fram, 
med tilhøyrande spørsmål om moderator har oppfatta deltakarane korrekt, og om 
oppsummeringa gjev ei god skildring av samtalen. Sluttspørsmålet gjeld om det er nokre 
moment som burde ha vore drøfta, men som ikkje kom med, eller om det er noko moderator 
rett og slett har oversett. Kreuger (1998) meiner avslutningsdelen er så viktig at det bør setjast 
av minst 10 minuttar til oppsummeringa. Morgan (1997) seier at dersom deltakarane i 
fokusgruppa har synspunkt som dei ikkje har fått fram, eller at moderator ynskjer å utdjupa 
einskilde synspunkt frå diskusjonane i fokusgruppa, så er det mogeleg for moderator å ta 
kontakt med deltakarane i ettertid. Deltakarane kan og ta kontakt med moderator. Me gav 
deltakarane e-postadressa vår for dette føremålet. To av informantane nytta seg av dette.  
Intervjuguiden hadde 13 spørsmål. Av desse var eitt opningsspørsmål, to 
introduksjonsspørsmål, to overgangsspørsmål, fem nøkkelspørsmål, to avslutningsspørsmål 
og til sist eitt sluttspørsmål. To av spørsmåla var stimulusoppgåver som har til føremål å 
stimulera til å vekkja spørsmål og diskusjon mellom informantane (Wibeck, 2011). Ei 
stimulusoppgåve var meint å styra fokus mot innhaldet i salutogenese og KASAM. Den andre 
var av eksplorerande karakter. 
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Me brukte eit digitalt videokamera med ekstern mikrofon av god kvalitet. For lydopptak 
brukte me ein digital lydopptakar av profesjonell kvalitet. Opptaka av lyd og bilete vart av 
svært god kvalitet. Morgan (1997) er skeptisk til bruk av videopptak av fokusgrupper. Han 
meiner det å bli filma kan hemma deltakarane i å eksponera seg, og han tenkjer at alt utstyret 
verkar distraherande. Elles seier Morgan (1997) at dersom ein vel å bruka videoutstyr, så «the 
researcher will need to give a clear and persuative reason why this kind of information is 
valuable to the prosjekt» (s. 56). Utstyret i 2012 er i seg sjølv mindre dominerande reint 
fysisk, og det tek mindre fokus. I vårt tilfelle var det, med utgangspunkt i språkskilnader og 
med fokusgruppe som metode, behov for videoopptak for å kunna identifisera kven som seier 
kva i fokusgruppa. Gode digitale opptak som grunnlag for transkribering kan styrkja 
validiteten av undersøkinga. 
 
3.6 Praktisk gjennomføring av intervjua 
Morgan (1997) meiner at det er viktig å gjennomføra eit prøveintervju. I prøveintervjuet får 
ein prøva ut intervjuguide, utstyr, det å vera moderator og medmoderator, fysisk plassering av 
deltakarane og tidsdisponering. Prøveintervjuet skulle gje oss erfaringar med 
forskingsdesignet vårt, og gje oss høve til å gjera endringar i fall erfaringa viste at det var 
nødvendig.  
Prøveintervjuet vart gjennomført med fire lærarar på ein lokal ungdomsskule i Noreg. Etter å 
ha helst på informantane, fortalde me litt om salutogenese og KASAM. Dei hadde ikkje høyrt 
om Antonovsky før. I fokusgruppa fekk me prøvd ut utstyr for lyd- og videoopptak, 
plassering av fokusgruppedeltakarane, intervjuguide og praktisk bruk av stimulusmateriale. 
Me fekk og gjera erfaringar med moderering av fokusgruppa, korleis me kunne skapa ein 
trygg atmosfære og reglar for interaksjonen i fokusgruppa slik litteratur om fokusgrupper 
foreslår (Morgan, 1997; Wibeck, 2011). Prøvefokusgruppa viste oss at plassering i halvsirkel 
rundt ein vanleg klasseromspult var høveleg i forhold til å få gode lyd og biletopptak. Utan at 
det var planlagt, fann me at plasseringa gav nærleik mellom gruppedeltakarane. Plasseringa 
såg ut til å styrkja interaksjonen i gruppa. Moderator sat i ein ende av halvsirkelen delvis 
vendt mot gruppedeltakarane. Moderator vart såleis ut frå plassering ein mellomting mellom 
deltakar og leiar – altså ein moderator som hadde god kontakt med gruppa og som samstundes 
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hadde ei klart definert rolle som den som skulle halda fokus når det var nødvendig. Spørsmåla 
og problemstillinga var trykte opp på papirstrimlar i skriftstorleik 72. Etter kvart som 
spørsmåla vart presenterte, la me strimlene på pulten framfor fokusgruppa. Gruppedeltakarane 
kunne såleis halda felles fokus om spørsmålsstillingane, og dei kunne ta fram spørsmål som 
var stilt tidlegare. Dei gav uttrykk for at dette var ei støtte for dei i å halda fokus. Likeeins var 
den tette plasseringa ei støtte i stimulusoppgåvene, der dei kunne gje felles skriftlege svar. Det 
viste seg at deltakarane, som hadde fått utlevert kvar sin blyant, veksla mellom kven som 
skreiv. Dei som hadde noko å bidra med, nådde lett A3-arka me hadde gitt dei til å skriva på, 
og dei fleste gruppedeltakarane deltok i skriving på stimulusoppgåvene. Etter 
fokusgruppeintervjuet uttalte deltakarane at intervjuet hadde vore inspirerande og at dei hadde 
fått gjort seg nyttige refleksjonar. Prøveintervjuet varte i ein og ein halv time. Deltakarane 
vart servert sjokoladebitar og drikke. 
Erfaringane frå prøvefokusgruppa var viktige for oss med omsyn til plassering av deltakarane 
i forhold til kvarandre. Me vart trygge på at plasseringa samsvarte godt med måten å 
presentera spørsmåla på, samstundes som interaksjonen i gruppa syntest å verta styrka grunna 
nærleik til kvarandre. Ein refleksjon kring plassering, er at ei slik plassering truleg kan 
fungera godt når deltakarane kjenner kvarandre frå før – og at dei etablerte relasjonane er 
gode. Erfaringane gjorde elles at me fekk styrka trua på at val av metode og utforming av 
intervjuguiden kunne vera eit godt utgangspunkt for dei reelle fokusgruppene. Ei anna 
erfaring frå prøveintervjuet, var at innleiinga om at deltakarane i gruppa sjølve bør ta mykje 
av ansvaret for deltaking og interaksjon, verka til å bevisstgjera dei på forholdet mellom det å 
bidra til gruppa og det å gje rom for andre. Å gjennomføra eit prøveintervju gjorde at me 
kunne seinka skuldrane og vera tryggare på at me kunne handtera dette i Sverige òg. 
Før avreise til stadane der me skulle gjera dei reelle intervjua, hadde me klargjort 
intervjuguiden og spørsmåla. Det som var nødvendig av blyantar og svarark til 
stimulusoppgåvene var i lukka konvoluttar merkt med kvar einskild fokusgruppe. Likeeins låg 
det samtykkeerklæringar i papirform for underskriving i kvar konvolutt. Drikke på 
designflaske med logoen Voss på til kvar deltakar og sjokoladebitar var klargjort til alle 
gruppene i ein eigen sekk. Voss er heimstaden vår, og var eit ufarleg emne å snakka om i 
innleiingsfasen. 
Vel framme gjennomførte me det fyrste intervjuet etter modell frå prøveintervjuet. I det fyrste 
intervjuet brukte me og same moderator som i prøveintervjuet. Moderator hadde ei viktig 
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rolle i det å vera merksam på at språklege nyansar mellom svensk og norsk kunne føra til 
mistydingar. Me hadde på førehand tenkt at dette kunne verta ei krevjande oppgåve. Det viste 
seg at dette ikkje var noko problem. Dei faglege begrepa er det liten skilnad på mellom dei to 
språka, og når noko var uklart let det seg lett oppklara – dette var noko som kunne bidra til 
humor i samtalane. Ord som dei ikkje forstod var til dømes fagleg (emnesmessig) og korleis 
(hur). Ord som me ikkje forstod var «skarpa legen» (elevbedrift eller «skarpe skot») og klotter 
(grafitti/skribleriar). Me som moderatorar opplevde at me vart inkludert i gruppene, og at 
deltakarane svært gjerne ville dela av sine opplevingar, erfaringar og kunnskapar med oss som 
moderatorar. Me vart overraska over deltakarane sin iver etter å koma med erfaringane sine i 
forhold til temaet salutogenese og KASAM. Etter intervjuet vart me inviterte med på 
plenumsmøte, skulen sin planleggingsdag, som var ein refleksjonsdag over skulen sin praksis. 
Eit av innslaga var ein sketsj om ulike møte mellom lærarar og elevar. Sketsjen tok opp 
salutogenese og KASAM med eit muntert blikk.  
For å koma til den sørlegaste kommunen køyrde me 400 kilometer. Reisa gjekk med til å nyta 
landskapet og til faglege drøftingar; … kva hadde me sett og kva hadde me høyrt? – 
eigentleg?…og kva ville neste dag innehalda?  
I sør vart me mottekne av rektor som kom oss i møte ute på skuleplassen. Her ynskte 
skuleleiinga å gje oss innføring i skulen sin organisasjon, verdigrunnlaget og 
bakgrunnsopplysningar om skulen og arbeidet deira før intervjua. Me hadde no erfaring frå to 
fokusgruppeintervju og var tryggare i rollene våre som moderator og medmoderator. Forløpet 
i fokusgruppene fylgde stort sett same mønsteret som i prøveintervjuet og den fyrste 
fokusgruppa med omsyn til sosial interaksjon og reaksjonar på intervjua. I den eine 
fokusgruppa registrerte ikkje moderator starttidspunktet for fokusgruppa. Det førte til at han 
sette av ein halv time for kort tid til gjennomføring. Medmoderator var merksam på feilen, og 
utvida tida som var avsett til henne mot slutten av fokusgruppa til å gå nærare inn på spørsmål 
som hadde fått for lite tid i løpet av intervjuet. Intervjua var gjennomførte i skjerma 
omgjevnader, med kun få forstyrringar, ein mobiltelefon ringde og ei dør vart låst opp i det 
siste intervjuet. Morgan (1997) skriv at ein for å ta i vare reliabiliteten i ei undersøking bør 
bruka den same moderatoren i alle fokusgruppene. Me hadde drøfta dette med veiledar på 
førehand. Han meinte at me burde byta moderator for at begge skulle få røynsle med 
moderatorrolla. Me følgde rådet frå veiledar. Ut frå at me brukte ein styrande intervjuguide, 
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tenkjer me at dette ikkje gjekk ut over validiteten i undersøkinga. Kanskje validiteten vart 
styrka? 
Like etter dei siste fokusgruppeintervjua, tok me til på heimreisa – ein todagars biltur frå Nord 
Sverige til Vest Noreg. Me var glade og hadde ei god kjensle. Samtidig kjende me oss både 
litt opplada og utlada. Rett i etterkant var det ting me ikkje hugsa, men som me var trygge på 
var festa til lyd og bilete. Me var bevisste på at tolkinga alt var i gang. Me drøfta kva funn me 
hadde gjort, og me brukte mykje tid på å diskutera «gullkorn» - sitat som me vurderte som 
særleg viktige. Bilturen gav god tid til å reflektera over kva me kunne ha gjort annleis. Burde 
me venta lenger før me gav dei stikkord eller omformulerte spørsmål, eller var dette å 
oppsummera og sjekka ut forståinga? Gjekk me for raskt vidare til neste spørsmål? Me brukte 
mykje av tida i bilen til å drøfta umiddelbare erfaringar og inntrykk frå fokusgruppene. 
 
3.7 Transkribering av intervjua 
For å gjera samtalane i fokusgruppeintervjua mogelege å analysera, kan det som er sagt 
transformerast til skriftleg tekst gjennom å transkribera. Den levande munnlege samtalen skal 
skifta form til den skriftlege teksten sin meir formelle stil. Fortolkningsprosessen der samtalen 
mellom medlemmane i fokusgruppa vert abstrahert og fiksert i skriftleg form er ikkje 
ukomplisert. Det er viktig å vera klar over at det framleis er det munnlege opptaket som er det 
eigentlege empiriske datamaterialet. I den hermeneutiske tradisjonen går ein så langt at ein 
seier at oversetjarar er forrædarar. Det sosiale samspelet som er i intervjusituasjonen vil ikkje 
tre fram på same måten i det skriftlege materialet. Tempo, stemmeleie og kroppspråk er viktig 
informasjon som er vanskeleg å lesa ut av ei transkribert utskrift. Abstraksjonen frå å samtala 
ansikt til ansikt, til lyd og biletopptak og vidare abstraksjon gjennom transkribering, svekkar 
og dekontekstualiserer fokusgruppesamtalane. Noko av materialet er alt gått tapt, det har 
føregått ein datareduksjon (Kvale & Brinkmann, 2010). 
Innan akademisk forskning er transkribering ein føresetnad. Det er ikkje nok å bearbeida 
intervjusamtalane på bakgrunn av opptak, hukommelse og notatar. Transkribering kan føregå 
på 3 ulike nivå. Nivå to inneber å skriva ned kvart ord som gå an å identifisera, gjentakingar, 
omstartar og at fleire snakkar i munnen på kvarandre. Nivå tre har eit meir normert skriftspråk 
og utelet uavslutta meiningar, omstartar og støttande kommentarar frå dei andre deltakarane. 
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Nivå 1 er det mest nøyaktige og detaljerte der stemmestyrke, språkformer og lengd på pausar 
vert transkribert. Nivå 1 er sjeldan nødvendig (Linell ref. i Wibeck, 2011). 
Transkriberingsnivået vårt kan seiast å liggja ein stad imellom nivå to og tre. Då 
forskingsarbeid er nytt for oss, valde me å transkribera intervjua ordrett og så godt me kunne i 
svensk språkdrakt. Pausar, intonasjonsmessige understrekingar, korte uttrykk som «eh», 
«mm» og følelsesuttrykk som latter vart registrert likt for ikkje å glipp av viktig informasjon. 
Når deltakarane snakka i munnen på kvarandre, prøvde me å skriva ned det alle sa. Der dei 
snakka lågt eller mumla, prøvde me oss med kvalifisert gissing. Me markerte og uforståelege 
ord og setningar som det var svært få av. For å ha med oss mest mogeleg frå dei direkte 
intervjusamtalane, såg me det viktig å stadig venda tilbake til opptaka våre. Slik kunne me 
friska opp stemning, tonefall, tempo, pausar og kroppsspråk i bearbeidinga av datamaterialet.  
Me oppdaga nokre gonger ord me hadde oversett og la dei til. Målet var å vera mest mogeleg 
nøyaktig i arbeidet vårt. Sjølve transkriberinga var eit tidkrevjande og intenst arbeid. Truleg 
letta det prosessen at me hadde lytta til og sett opptaka fleire gonger før transkriberinga byrja. 
Stemmer vart knytta til ansikt og lettare å kjenna igjen og skilja frå kvarandre. Me 
transkriberte eit heilt intervju kvar, og me delte på det tredje. Dette vart gjort for at begge 
skulle få erfaring frå alle delane i arbeidet. 
Det transkriberte materialet vart supplert med memos skrive av medmoderator under 
intervjua. Me skreiv og memos rett i etterkant av intervjua etter minnet, og ved at me såg 
videoopptaka. Me fekk ned på papiret det me der og då kjende på av atmosfære og viktige 
sekvensar - i tråd med tema og mål for undersøkinga. Det kunne vera kjensler, stemningar, det 
som føregjekk rett før og i etterkant av intervjua og mellom intervjua. Slik kunne me fanga 
detaljar som ein berre kan få tak i nært i tid etter intervjuet er gjennomført. 
 
3.8 Analyse og koding 
Kvaliteten på sjølve intervjuet er avgjerande for kvaliteten på analysen. Det er viktig å 
vurdera og langt på veg bestemma seg for korleis ein vil analysera datamaterialet før intervjua 
vert gjennomførte, slik at dette kan vera med å styra utarbeiding av intervjuguiden, 
intervjuprosessen og transkriberinga. Tolkinga startar alt i intervjusituasjonen. Det er altså for 
seint å stilla spørsmål om korleis transkriberinga skal analyserast etter at intervjua er utført. 
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Det transkriberte materialet er kun eit verktøy som kan hjelpa oss å fortolka det som vart sagt 
i dei levande samtalane. Fyrst når ein går i dialog med teksten kan ein prøva og utvikla, 
klargjera og utdjupa det som vart sagt i intervjua. Å analysera kan seiast å vera å dela opp 
intervjuet i bitar eller element. Ein må passa seg for at analysestadiet ikkje fører til at ein tapar 
av syne det opprinnelege møtet og kunnskapen som vart forfatta i fellesskap i fokusgruppa 
(Kvale & Brinkmann, 2010). 
Å koda datamaterialet er i fylgje Dalen (2011) eit sentralt element i «Grounded Theory». 
Strauss og Corbin (1990, s. 57) referert i Dalen (2011) seier at «Coding represents the 
operation by which data are broken down, conceptualized, and put back together in new 
ways. It is the sentral process by which theories are built from data». Open, aksial og selektiv 
koding kan hjelpa forskaren til ei meir overordna forståing av datamaterialet. Dette bidreg til 
teorigenerering (Dalen, 2011). «Grounded Theory» har vist seg å vere godt eigna til å 
bearbeida kvalitative intervju på det spesialpedagogiske fagområdet. For å vera grundige når 
materialet skal forståast og fortolkast, kan det vera føremålstenleg og å bruka den 
hermeneutiske sirkelen og den hermeneutiske spiralen. Ved å snu og venda på delar og 
heilskapar i videoopptaka og i det transkriberte materialet, og tilpassa dei kvarandre, kan 
forskaren nå inn til eit djupare meiningsinnhald og sjå nye samanhengar i intervjua (Dalen, 
2011). Gjennom den opne kodinga, råkodinga kan me setja merkelappar på materialet. 
Merkelappane kan så inngå i kategoriar som hjelper oss til å forstå materialet meir teoretisk. 
Den aksiale kodinga tek for seg konkrete hendingar og situasjonar i materialet. Selektiv 
koding er ein overordna prosess der forskaren samlar trådane og prøver å utvikla teori (Dalen, 
2011). Fokusgruppelitteratur skriv om vertikal og horisontal koding av innhaldet i materialet 
frå dei ulike fokusgruppene (Wibeck, 2011). Halkier (2010) brukar ordet koding på 
merkelappane, råkodinga. Me koda materialet vårt både horisontalt og vertikalt. Me koda og 
materialet vårt opent og selektivt. Berre eit par hendingar vart koda aksialt. Analysearbeidet 
resulterte i at merkelappane me hadde sett på materialet vart til 11 kategoriar som me igjen 
samla til 3 hovudtema. 
I det konkrete kodingsarbeidet vurderte me å bruka dataprogrammet NVIVO fordi det gjev 
rom for å vera fleksibel i arbeidet med koding og analyse. Då me etter transkriberinga, sat att 
med om lag 100 sider, kom me fram til at materialet ikkje var større enn at me kunne ivareta 
overblikket, systematikken og kreativiteten utan NVIVO. Då me skulle analysera materialet 
etter transkriberinga, las me gjennom intervjua kvar for oss. Me brukte merkepenn med ulik 
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farge for kvart intervju. Dette for å merka av område av særleg interesse. Samtidig skreiv me 
memos i margen, i tråd med Corbin og Strauss (2008) si tenking. Det å lesa intervjua fleire 
gonger kjendest nyttig fordi me stadig oppdaga nye aspekt av kva deltakarane oppfatta som 
viktig og kva som berre var interessant å snakka om. Det opplevdest og gjevande å lesa 
intervjua seint for å sikra at me fekk med oss alt som stod der, òg fordi me sjølve lærte om 
pedagogikken som låg bak arbeidet til informantane. 
Utstyrt med breie gråpapirrullar og sprittusjar i mange fargar, byrja me å ordna og 
systematisera datamaterialet. Me tok utgangspunkt i intervjuguiden og klipte ei så lang 
papirremse som veggen tillèt å hengja opp for kvart spørsmål. For å få oversikt over, og for å 
vera i dialog med eigne utskrifter, byrja me å strukturera datamaterialet ved å dela opp kvar 
papirremse i 3 område, eit område for kvar fokusgruppe. Slik vart det ei veggavis for kvart 
spørsmål, som me i etterkant kunne ta ned frå veggen, rulla saman og merkja med 
spørsmålsnummer, og så ta fram igjen og arbeida vidare med seinare. For at begge skulle få ta 
aktivt del i skriveprosessen og for å kunna bearbeida materialet i ein tekstbehandlar, skreiv 
me det same i eit worddokument med den same inndelinga og dei same fargekodane. Me 
arbeidde vidare med å sjå på nyansar og variasjonar i svara, likskapar og det som var ulikt. 
For nok ein gong å prøva og skilja det vesentlege frå det uvesentlege laga me samandrag  frå 
kvar fokusgruppe på kvart spørsmål og deretter eit samla samandrag frå alle gruppene for 
kvart spørsmål. 
Wibeck (2011) seier at ein stor styrke i fokusgrupper er rikdomen i materialet som vert 
generert, og at det kan analyserast på ulike måtar. Det var ikkje viktig for oss å finna mest 
mogeleg fellestrekk i alle tre intervjua, men me merka oss likevel det som vart sagt av fleire. 
Arbeidet med veggavisene tok tre arbeidsdagar. Me fekk her nok ein datareduksjon. Det me 
kom fram til ved å ordna og analysera ved hjelp av veggaviser, ved igjen å sjå intervjua og 
ved å lesa det transkriberte materialet, viste seg å vera overraskande likt det me hadde kome 
fram til då me snakka saman i bilen på veg heim frå Sverige. Kva skulle me så gjera vidare? 
Me tok fram igjen veggavisene og såg på dei. Me las seint gjennom intervjua igjen. Det kom 
fram lite nytt. Var det fordi dette var kjent «farvatn» for oss? Eller var det akkurat dette som 
begrensa oss i å sjå anna enn det som me kjende? Møte med prosjektleiaren, det at lærarane 
fortalde oss frå prosjektperiodar, og frå når skulen deira byrja å arbeida med salutogenese, 
gjorde at me klarte å sjå og å skilja ut variasjon og førforståing i datamaterialet. 
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Me analyserte òg samspelet i gruppene. I kva grad deltakarane kjenner på at dei kan dela 
tankar og erfaringar i gruppa, er avgjerande for kor tenlege data ei fokusgruppe kan generera. 
Kjenslene vert påverka av faktorar som kan delast inn i intrapersonelle-, interpersonelle- og 
miljøfaktorar. Intrapersonelle faktorar er demografiske forhold som kjønn alder, inntekt, 
utdanning eller religon hjå kvar einskild deltakar. Interpersonelle faktorar gjeld forhold som 
påverkar interaksjonen i gruppa. Forventningar til korleis andre reagerer på eigne utsagn, 
påverkar i stor grad kva deltakarane seier.  
Gruppekohesjon gjeld det fenomenet at deltakarane ynskjer å vera ein del av gruppa dei er i 
(Wibeck, 2011). Kjensle av å høyra til kan føra til at det oppstår gruppetenking som inneber 
«endast ett satt att tänka» (Svedberg 1992, s.92, i Wibeck (2011), s. 31). I fall kohesjonen 
eller gruppekjensla vert for sterk, kan empirien verta som eit eventyr. På den andre sida kan 
kohesjon få fram nettopp kva ei gruppe tillet å verta sagt om eit emne. Gruppenorma som 
oppstår i ei fokusgruppe, kan gjera at ein deltakar vert hindra frå å snakka om saker som det 
kan vera usemje om, eller som er kontroversielle- gruppa kan ha ein konformitetseffekt. På 
den andre sida kan diskusjonen føra til ein polariseringseffekt som fører til at det som kjem 
fram nærmar seg det ekstreme (Wibeck, 2011). Det kan vidare vera ein risiko for at 
dominerande personar tek over diskusjonen i gruppa på bekostning av dei meir tilbakehaldne 
gruppedeltakarane. Me merka ikkje utslag i høve til desse faktorane. Me vurderer at gruppene 
våre hadde relativt sterk gruppekompabilitet ut frå erfaringar, praksis, utdanning og kulturell 
bakgrunn. Fokusgruppene me intervjua tenkjer me hadde relativt stor grad av 
gruppekohesjon, medan gruppenorma tillèt usemje på ein del område. Gruppekompabilitet 
gjeld i kva grad gruppemedlemmene har felles karakteristika med omsyn til behov, 
personlegdom mv. Ei kompatibel gruppe kan diskutera eit emne meir effektivt enn mindre 
kompatible grupper (Wibeck, 2011). Sosial makt og ikkje-verbal kommunikasjon er og 
interpersonelle faktorar som verkar inn på kva deltakarane vil dela med kvarandre i ei 
fokusgruppe. Me vel å ikkje koma nærare inn på desse faktorane fordi me ikkje såg negativ 
bruk av faktorane i sampelet me observerte. Miljøfaktorar gjeld i kva grad fysiske 
omgjevnader påverkar samspelet i fokusgruppa. Drøfting av desse faktorane kjem implisitt 
fram andre stader i oppgåva. Me vel difor å ikkje gå nærare inn på desse forholda her. 
I tillegg til faktorane som er nemnt ovafor, er samtalen som begrep viktig i eit 
fokusgruppeintervju. For at ein gruppesamtale skal kunna seiast å vera ein gruppesamtale – og 
ikkje ein dyadisk samtale, må det deltakarane seier ha same fokus. Likeeins kjenneteiknar det 
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ein gruppesamtale at det som vert sagt er retta mot heile gruppa, sjølv om det innimellom kan 
førekomma spørsmål til einskilde deltakarar. Interaksjonen i gruppa kan føra til at deltakarane 
sine standpunkt vert endra og omforma i møte med andre sine argument (Wibeck, 2011). 
Samtalen tok me opp i teoridelen av oppgåva. 
Ut frå eit sosialkonstruktivistisk synspunkt, vert det hevda at ein person i alle kontekstar 
framstiller seg sjølv i ei sjølvforteljing. Den einskilde skapar ein identifikasjon av seg sjølv, 
og ein samhandlar ut frå implisitte antakingar eller reglar om korleis ein kjem vidare i 
samhandling. Interaksjonen i fokusgruppa er viktig for kva informasjon deltakarane vil gje. 
Forhold som kan spela inn, kan vera deltakarane si involvering i tema som vert diskutert – til 
dømes om temaet er kontroversielt eller ikkje (Morgan 1997). Informantane våre var alle 
svært opptekne av temaet me hadde i fokus. Wibeck (2011) seier at individuelle trekk i 
personlegdommen hjå deltakarane avgjer deira framferd i gruppa og korleis andre reagerer på 
denne. Dette gjeld forhold som korleis personane er med omsyn til å dominera/vera 
tilbakehaldne, vera aktive/passive eller innadretta/utadretta, og som påverkar kva dei seier 
eller ikkje seier i fokusgruppa (Wibeck, 2011). Informantane våre var -etter det me vurderte- 
rimeleg jamstelte med omsyn til desse faktorane - i alle fall i ein slik grad at me ikkje 
registrerte at nokon la band på seg, eller at nokon fekk dominera diskusjonen. 
 
3.9 Reliabilitet, validitet og generalisering 
Begrepa reliabilitet og validitet er utvikla innanfor kvantitativ forsking. Reliabilitet gjeld kor 
påliteleg undersøkinga er. Dette gjeld kor presise måleinstrumenta er, om kor pålitelege og 
presise data me har fått er, og om me har gjort analysen utan feil og manglar. Validitet vert 
oversett med gyldigheit. Dette handlar om me har målt det me ville måla: Er det samsvar 
mellom forskingsspørsmåla og dei data me brukar når me dreg konklusjonar, og belyser 
empirien problemstillinga? (Repstad, 2009). Nokre forskarar som brukar kvalitativ metode 
meiner desse begrepa ikkje eignar seg i kvalitative studiar (Repstad, 2009). Thagaard (2008) 
meiner at det innan kvalitativ forsking vil å vera føremålstenleg å byta ut begrepa reliabilitet, 
validitet og generalisering med om undersøkinga er truverdig, om den kan stadfestast og om 
resultata kan overførast. Ho meiner desse begrepa vil gje den kvalitative forskinga meir 
legitimitet sidan kvalitative undersøkingar ikkje tek utgangspunkt i kvantifiserbare data som 
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let seg reprodusera, men heller nærmar seg empirien fortolkande ut frå ei datainnsamling som 
vanskeleg let seg gjera om att. Me tenkjer at om undersøkinga er truverdig, om den kan 
stadfestast og om resultata kan overførast vil vera høvande begrep for vurdering av arbeidet 
vårt, og me vil ha dei som ei rettesnor for vurderingane vi gjer, sjølv om me i framhaldet 
brukar orda reliabilitet, validitet og gyldigheit. Halkier (2010) meiner at reliabilitet, eller 
pålitelegheit, i gjennomføring av produksjon og bearbeiding av empiriske data fungerer som 
ein føresetnad for validiteten, eller kor gyldig undersøkinga er. Reliabiliteten gjeld 
systematikk og kritiske refleksjonar frå byrjinga av arbeidet og til ein er ferdige. Kor gyldig, 
truverdig eller valid undersøkinga er, inneber å gjera mange val. Dette gjeld til dømes val av 
metode, kriterier for utval av informantar og måte å analysera på. Ein skal så kunna 
argumentera fagleg for vala ein har gjort. Dalen (2011) kallar ein slik framgangsmåte for 
deskriptiv validitet. Me har søkt å sikra deskriptiv validitet gjennom å gjera eit grundig 
handverk i alle fasane av arbeidet vårt (Kvale & Brinkmann 2010). 
I tolkinga har me søkt å finna indre samanhengar i datamaterialet. Me er klare over at vår eiga 
førforståing påverkar alt arbeidet me gjer, frå utarbeiding av problemstilling og utarbeiding av 
intervjuguide, til analyse og presentasjon av funn. Dalen (2011) kallar desse forholda for 
tolkingsvaliditet. Me har gjort nærare greie for dette i avsnittet om analyse. 
Teoretisk validitet gjeld i kva grad dei begrepa og den teorien som ligg til grunn for 
undersøkinga gjev ei teoretisk forståing av dei fenomena som studien omfattar (Dalen, 2011). 
Me prøver å ivareta dette. I teoridelen gjer me greie for relevant teori, og i drøftingsdelen ser 
me funn i empirien opp mot teorien som grunnlag for konklusjonar me dreg. Dersom ein ikkje 
greier å overbevisa andre om validiteten av eige arbeid, så vert det vanskeleg å uttala seg om 
noko som helst (Dalen, 2011). Wibeck (2000) referert i Drageset (2008) tek opp spørsmålet 
om kor generaliserbar, eller overførbar, den forståinga undersøkinga bidreg med er. Ho 
meiner det er den som tek i mot resultatet som avgjer i kva grad resultata er generaliserbare 
eller overførbare. Wibeck (2011) seier at det er vanskeleg å generalisera når ein har 
fokusgrupper som intervjumetode. Det har heller ikkje vore målet vårt. Eksplorering av 
temaet er vårt føremål. 
Eit særleg forhold me må ta omsyn til i arbeidet vårt, er det faktum at me har lang erfaring frå 
undervisning både med klassar og med einskildelevar med spesielle behov. Å vera godt 
kjende i området me studerer, kan gjera at viktige avvik frå førforståinga vår ikkje vert 
registrert og ivareteke. Dalen (2011) kallar dette «den holistiske feilantagelsen» (s. 110). I 
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oppgåva vår er det kanskje ein styrke at undersøkinga føregjekk i Sverige. Sjølv om likskapen 
mellom dei to landa våre er stor med omsyn til undervisning, så er skilnadane store nok til at 
me mista noko av holismen i møtet med dei svenske informantane. 
 
3.10 Forskingsetiske utfordringar 
Forskingsetikken seier noko om korleis forskaren bør handla og korleis forskarfellesskapet 
bør fungera. Etikk og moral handlar om kva som er rett og gale, akseptabelt og forkasteleg og 
verdig og uverdig (Befring, 2010). Forsking vert regulert av etiske prinsipp nedfelt i lover og 
retningslinjer. Dette er krav som all vitenskapleg verksemd møter frå samfunnet. Når 
undersøkinga inneber elektronisk behandling av personopplysningar, skal utfylt meldeskjema 
sendast til Datafagleg sekretariat knytt til Norsk samfunnsvitenskapleg datatjeneste (NSD), 
jamfør personopplysningslova frå 2001. De nasjonale forskningsetiske komiteer for 
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2012) har utforma forskingsetiske retningslinjer 
nedfelt i punkt. Kvale og Brinkmann (2010) seier at det ikkje er nok å halda reglar, men at: 
«Etikk har grunnleggende betydning for intervjuforskningen; den strekker seg utover 
etiske regler og omfatter også bredere områder som etisk og sosialpolitisk usikkerhet i 
samfunnsforskingen. I konfliktsituasjoner vil beslutninger om hvilke regler som skal 
følges, i mange tilfeller avhenge av forskerens erfaringer og skjønn» (s.38). 
Me forstår dette som at forskaren sjølv har eit stort ansvar for å gjera dei rette vala i dei 
konkrete situasjonane han kjem opp i. 
Samfunnsforskinga bør vera nyttig og av verdi for vitskaplege og menneskelege interesser. 
Eit viktig spørsmål å stilla alt når tema vert diskutert, kan vera om intervjuundersøkinga kan 
produsera kunnskap som kan vera med å forbetra menneska sin situasjon. Forskaren må ta 
omsyn til etiske utfordringar gjennom alle fasane i forskingsarbeidet som tematisering, 
planlegging, intervjusituasjonen, transkribering, analysering, verifisering og rapportering 
(Kvale & Brinkmann, 2010). 
Dei forskingsetiske retningslinjene stiller ulike krav. Kravet om fritt og informert samtykke 
inneber at kvar informant etter eiga vurdering og utan press frå andre avgjer om han vil delta. 
Informanten kan når som helst avbryta deltakinga si utan grunngjeving og utan at det skapar 
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problem for han. Prosjektansvarleg må sikra at informantane får informasjon i ei form som 
gjer at dei forstår kva deltakinga inneber for den einskilde av dei. Deltakarane skal vidare 
informerast om føremålet med undersøkinga, metodebruk og korleis funna skal presenterast. 
Kravet om konfidensialitet og anonymisering handlar om vern av privatlivet. 
Forskingsmaterialet skal anonymiserast og datamaterialet skal lagrast og makulerast i samsvar 
med dei etiske retningslinjene. Barn, unge og utsette grupper skal takast spesielt omsyn til 
(NESH, 2012). I empirisk forsking møtest forskaren og informantane ansikt til ansikt. 
Forskarane innanfor det spesialpedagogiske fagområdet må vera klare over dei etiske 
utfordringane det er å ha informantar i vanskelege livssituasjonar som ikkje evner å beskytta 
seg sjølv i møte med andre informantar og forskaren (Dalen, 2011). 
Undersøkinga vår var meldepliktig. Me sende meldeskjema til NSD og fekk det tilbake 
godkjent. I informasjonsskrivet til informantane informerte me om at me har teieplikt og at 
det som vert sagt i opptaka berre kan høyrast av informantane i kvar gruppe, oss studentar og 
veiledaren vår. Me lova å halda oss til NESH sine etiske retningslinjer. Etikken set krav til oss 
om å anonymisera dei delane av materialet som vert teke med i oppgåva slik at det ikkje kan 
skapa attkjenning. Medan arbeidet pågår, vert opptaka lagra på ein ekstern hardisk som vert 
sletta når arbeidet er ferdig og godkjent. 
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4 Presentasjon og drøfting 
Med bakgrunn i datamaterialet vårt, dei levande samtalane som vart skapte i samspel mellom 
moderator, medmoderator og informantane, vil me no fortelja historia vår. Historia tek 
utgangspunkt i det informantane fortalde. Me brukar sitat frå fokusgruppeintervjua som 
grunnlag for ei drøfting av funna opp mot teorien. Målet er å laga tilstandsbilete av korleis det 
salutogene perspektivet vert brukt på to skular i Sverige. 
Kapittelet er bygd opp som ei forteljing. Me vil fortelja om visjonane som dei to skulane våre 
hadde, og som utgjer ramma for det pedagogiske arbeidet. Begge skulane arbeidde etter det 
salutogene perspektivet og med mål om at kvar elev skulle oppnå høg KASAM. Me vil 
fortelja om korleis lærarane tenkte, samarbeidde og om korleis dei fekk det salutogene 
perspektivet inn i ryggmargen. 
Forteljinga held fram med korleis dei praktiserer KASAM i undervisninga; korleis dei gjer 
undervisninga meiningsfull, forståeleg og handterleg for elevane. Dette er og i tråd med eit av 
forskingsspørsmåla våre; kva gjer skulen når den brukar Antonovsky sitt salutogene 
perspektiv for å fremja kvar elev si faglege læring? Lærarane fortel om møta med elevane og 
kva som må til for at møta skal gje vekst og fagleg læring. Det vert naturleg å visa kva dei 
fortalde om relasjonar, «bemøtande», og samtalen som grunnlag for læringa. «Tron på att alla 
kan ta ett steg til» seier mykje om det salutogene læringssynet som dei prøvde å verkeleggjera 
gjennom Vygotsky og Marton sine læringsteoriar. Me vil fortelja vidare om kva som må til 
for at elevar i behov av särskilt stöd skal verta aktørar i eiga læring. Lærarane var opptekne av 
kvaliteten på det särskilte stödet. Me vil fortelja om deira pedagogiske medvit og tryggleiken 
dei viste som spesialpedagogar. Me vil til slutt trekkja fram at lærarane fortalde  at dei ser på 
det salutogene perspektivet som holistisk og ivaretakande for alle elevane si læring. Me tillet 
oss og å koma fram med eigne synspunkt. 
Måten me vil fortelja på, er å vera «experience near» i presentasjonen av data, medan me 
søkjer å vera «experience distant» i tolkinga. Slik vil me prøva å gje «tjukke skildringar» som 
kunnskapsforslag på området og tilstandsbilete frå to skular i Sverige i oktober 2011. Me 
brukar framstillingsforma teori og modell (Dalen, 2011). Teorien er den som kjem fram i 
problemstillinga og modellen er lærarane sin teori og praksis. 
64 
  
Før presentasjon og drøfting tek til, minner me om at skiftet mellom informantar er merkt 
med * (stjerne) i sitata. Fokusgruppe 1 er gymnasieskolan i den nordlegaste kommunen. Me 
refererer og til den som vidaregåande skule. Fokusgruppe 2 er grundskolan i den sørlegaste 
kommunen og Fokusgruppe 3 er grundsärskolan i den sørlegaste kommunen. 
 
4.1 Gåsmetaforen 
Lærarane i den første kommunen fortalde oss om korleis dei har opplevd prosessen med 
kunnskapsbygging i skulen som organisasjon. Skulen stod ny i 1994 og den måtte skapa sin 
eigen identitet og eigne retningslinjer for verksemda si. Informantane fortel om innsatsvilje og 
energi- ein skule som satsa på utvikling. Mellom anna hadde skulen utarbeidd ein visjon for 
skulen som dei kalla Skolandan eller Blomman; på norsk: Skulen sin atmosfære eller Blomen. 
Visuelt er visjonen forma som ein blome der det står skrive eit mål/prinsipp å arbeida etter på 
kvart kronblad. Gjennom det nasjonale prosjektet som skulen var med i, la skulen ned mykje 
arbeid i å bruka Antonovsky sin teori om salutogenese og KASAM som overordna teoretisk 
plattform og som verdigrunnlag både for undervisning og personalpolitikk. Blomen vart då 
henta fram att og fekk skrive inn begrepa som høyrer til KASAM på dei tre blada på stilken. 
Ein av fokusgruppedeltakarane seier dette om utfordringa med å ta kollektivt ansvar for 
skuleutvikling 
Jag brukar prata om en gåsmetafor, ganse, gåsbilden, ni vet, gäss dom flyger i plog. 
Och, varför? Jo, det är för att, det är störst luftmotstand för den som går först. Man 
kan inte jämnt vara den som är dragande. Och, därför er det viktigt at dom som är 
bakom, innan organisationen – dom andra gässen – at dom hejar på den som är först. 
Så är det och så att det inte är den samma person som är först, ibland får sen den 
gåsen gå bak och utnytta aerodynamiken ock flyga lättare. Och, då är det jobbigare 
för den. Så byter man, men det är viktigt att dom bak hejar på, uppmuntrar dom där 
framme (Fokusgruppe 1). 
Biletet av ein gåseflokk illustrerer tydeleg oppfattinga av at personalet er eit kollektiv der alle 
må vera deltakande om ein skal nå målet. Me ser her eit nært samsvar med det Wells (1999) 
referert i Roald (2010) kallar kollektive prosessar der deltakarane utviklar forståing gjennom 
felles aktivitet (jamfør figur 2, s. 25 ). Når det er høg intensjonalitet i eit kollegium, opnar det 
for at læreprosessen kan nå eit høgt nivå. Metaforen illustrerer vidare at eit individ skal yta 
sitt for at heile organisasjonen skal gjera framgang, og at han skal kjenna støtte frå dei andre i 
65 
 
kollegiet når han leier an i eit utviklingsarbeid. Likeeins ser me aksept for at eit individ i 
organisasjonen lyt få høve til å ta seg inn att etter ein anstrengande periode. Me ser 
samanheng med Antonovsky (2009) sitt begrep belastningsbalanse. Etter ein periode med stor 
belastning, bør det fylgja ein periode med mindre belastning for den einskilde arbeidstakar. 
Det er og nærliggjande å samanlikna det kollektive medvitet som ligg i gåsmetaforen med 
Stern (2007) sine begrep intersubjektive møte og «moments of meeting». Dersom kollegiet 
oppnår felles innsikt i eit emne gjennom felles drøftingar og metadiskusjonar, kan det opna 
for at ein eit får eit møte med til dømes ei djupare forståing for begrepet KASAM, 
variasjonsteori eller den næraste utviklingssona. Sitatet nedanfor illustrerer kor viktig 
medlemmene i Fokusgruppe 1 opplever at metadiskusjonar er: 
Vi har metadiskussioner, men inte tillräckligt. För hadde vi mer diskussioner, 
pedagogisk forum och metadiskussioner. Det var en viktig framgångsfaktor. Det er då 
en möjlighet at prata, lyfta lite grann till metanivå, alltså prata om skolan. Då er det 
viktigt at man har rektorer som tycker om detta och avsätter tid till det tillsammans 
med personalen (Fokusgruppe 1). 
Deltakarane fortel at dei opplevde metadiskusjonane i prosjektperioden som ein viktig 
framgangsfaktor. Synspunktet viser nær samanheng med Agyris og Schøn (1996) sine 
meiningar om at refleksjon i kollegiet er grunnleggjande for å oppnå læring på eit djupare 
nivå. Me ser og kor viktig informantane oppfattar rektor si rolle som pedagogisk leiar. Etter at 
prosjektperioden i kommunen var over, vart det mindre tid til felles pedagogiske diskusjonar i 
kollegiet. Rektor si rolle som bærar og inspirator for skulekulturen kom tydeleg fram i alle 
fokusgruppene. Deltakarane i Fokusgruppe 2 seier: 
En holistisk syn, att rektor är intresserad och att det skall genomsyra hela 
organisationen och hela den forståelsen hos alla tillsatta, hos elever, föräldrar är 
viktigt. Han pratar väldigt mycket om det. Han betonar verkligen det.*Han har ju själv 
en bakgrund som spesiallärare så han ser ju det från den sidan också. Många rektorer 
ser kanske bara en ekonomisk sida av det hela, men det gör ju inte vår rektor. Han ser 
med speciallärarögon på problematik som vi står innför. Man kan jo känna ett enormt 
stöd i det man gör av att man har en såndan rektor. Ja,a! (Fokusgruppe 2). 
Her ser me at rektor ivaretek Senge (1990) referert til i Roald (2010) sitt synspunkt om at 
heilskapsorientert handling og refleksjon er sentralt for å nå eit djupt læringsnivå og at dette 
skapar aspirasjon i organisasjonen sin læringskapasitet. Informantane i Fokusgruppe 1 gav 
elles uttrykk for at dei sakna dei rike høva som prosjektperioden gav til utvikling gjennom 
kollektive diskusjonar der ein «lyfta i flokk». I tillegg til at prosjektperioden var over, hadde 
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skulen skifta rektor før prosjektet vart endeleg avslutta. Dei gav uttrykk for at deltakinga i 
fokusgruppa gav dei høve til refleksjon og revitalisering av innhaldet i salutogenese og 
KASAM. 
Revitalisering av visjonar vart tillagt stor vekt i to av fokusgruppene. Som i den første 
kommunen me besøkte, hadde også skulen der me gjorde dei to siste fokusgruppeintervjua 
arbeidd med å utarbeida ei pedagogisk plattform som var visualisert og som hang i glass og 
ramme på veggen. Likeeins hadde dei gjennomgått kursing i salutogenese og KASAM. 
Det har tagit tid att få landa i det här. Det kom inte genom at vi hade en 
utveklingsdag.*Det var i ungefär 1999, då läste vi alla i denna boken (Antonovsky, 
vår merknad). Och sedan så åkte vi iväg på 2 dagars studiedagar med övernatting. Så 
att vi umgicks alltså i två hela dagar ock en kväll – och bara ägnade oss åt det här. Vi 
utgick från begrepen meningsfullhet, begriplighet och hanterbarhet. Sen så gick vi ut i 
grupper och diskuterade: Och så, hur gör man detta? Det är ju lätt att komma med 
orden. Men sen, så skall det ju också vara hur. Och: Det tar tid innan man 
landar.*Det er en process. Det måste bli en process hos var och en, men även en 
process i gruppen, på den skolan där man jobbar och i den arbetslag där man arbetar 
– ja, det är ett långt uppdrag (Fokusgruppe 2). 
Informantane fortel her at arbeidet har vore målretta og at det har teke lang tid. Me ser at 
deltakarane viser til at den felles forståinga må mognast over tid både på individ, gruppe og 
organisasjonsnivå. Dette kan vera ein skilnad mellom dei to kommunane me besøkte. I den 
fyrste kommunen vart arbeidet med salutogenese og KASAM avslutta etter prosjektperioden, 
medan det haldt fram i den andre kommunen. I den fyrste kommunen levde bruk av 
salutogenese og KASAM vidare på individnivå og på gruppenivå hjå dei som hadde vore med 
i prosjektperioden, medan Antonovsky sin teori framleis var berande i kommune nr. to. Me 
meiner her å sjå det viktige i at eit verdigrunnlag vert ført vidare i det kontinuerlege arbeidet i 
organisasjonen. Som nemnt hadde begge skulane visualiserte visjonar som hang på veggen i 
skuleromma. Fokusgruppe 1 viste oss visjonen sin slik: 
Jag ska hämta den här! (Går og tek visjonen (skolandan), forma som ein blome med 
målformuleringar på kronblada ned frå veggen).*Det här är vår ledstjärna! Den är 
kanske inte så bildmässigt vacker, men den är vacker i innehållet!*Stod det inte 
nonting på bladen? Jo, fast det här är en gammal blomma. Det fins KASAM med här. 
På bladen ska det stå mening, begriplighet och hanterbarhet. Efter ett antal år när vi 
startat skolan tänkte vi å forsöka ge mer sammanhängande form och konkret form åt 
våra tankar om vad vi vill med skolan.* Vi forsöker vatna den, fast inte tilräcklikt.* Vi 
är olika bra på det.*Dom nya som har tillkommit har naturligvis inte samma känsla 
67 
 
för den, och kanske lite svårare för att ta den till sig .. tyvärr.*Problemet är att vi inte 
tar tid till å diskutera den med jämne mellanrum. Den finns rent konkret, då kan vi 
komma tillbaka till den när man har glömt bort den ett tag. Nej, nu måste vi komma 
tillbaka till KASAM … tilbaka till blomman (Fokusgruppe 1). 
I sitatet forklarar informantane at visjonen alt var utarbeidd då det nasjonale prosjektet tok til. 
Dei fletta inn KASAM ved å skriva inn dei tre begrepa: kjensle av at noko gjev meining, at 
det er forståeleg og at det kan handterast på blada på stilken til blomen. Salutogenese og 
KASAM passa godt inn som ein overordna verdi og vegvisar for arbeidet. Ynskje om å 
revitalisera visjonen som ei rettesnor for den pedagogiske verksemda syntest å vera sterk. Det 
viktige med å søkja å inkludera nye tilsette i organisasjonen sin visjon, synes å samsvara med 
Argyris og Schøn (1996) sine påstandar om at organisasjonar ikkje er statiske, men må sjåast i 
samanheng med prosessar hjå medlemmene. I Fokusgruppe 2 hende eit liknande forløp då 
moderator leidde merksemda mot visjonen til skulen som hang på veggen: 
Jag kan vara väldigt kritisk mot såna där. Det blir bara massa ord. Mycket bättre att 
sitta och prata så här. Ja, helt klart.*Jaa, det är det!*Men, det er ju så här att den här 
har faktisk vi själva gjort i såna här grupperingar.*Jo, det är väl så.*När vi suttit å 
pratat om det här, är det därifrån det har kommit från.*Alltså vad som är viktigt är att 
man jobbar med det här, jätteviktigt att man jobbar och håller den levande. Det håller 
inte om man bara sätter det upp så här på väggen.*Kan vi säga att det är i den 
stunden som vi gör den här; det är just då det händer ting?*JA! *Sen kan man kasta 
bort den. Eller ta den ned från väggen.*Precis, pussa och diskutera den (Fokusgruppe 
2). 
I dette sitatet kjem òg fokusgruppe som metode sine eigenskapar tydeleg fram. Deltakarane 
nærast forhandlar seg fram til ei felles forståing av eit tema; i dette tilfellet om det har nokon 
verdi at skulen sin visjon heng på veggen. I starten ser me at ein av informantane er kritisk til 
visjonar som heng på ein vegg. Informanten skiftar ikkje meining i løpet av drøftinga, men 
uttrykkjer at ho er positiv til visjonar dersom dei er levande og vert tekne ned frå veggen og 
drøfta med jamne mellomrom. Jamført med Bateson (2000) sine nivå for læring i 
organisasjonar meiner me å sjå at skulen har hatt ein lang utviklingsprosess frå dei tok til med 
satsing på salutogenese og KASAM i 1999. Skulen som system har observert og endra eigen 
praksis. I så måte er dei klart på nivå to i Bateson sin teori. Kjenneteiknet på nivå tre er ei 
gjennomgripande og utfordrande endring av heile læringskulturen i organisasjonen. Viljen og 
evna til endringar over tid som vart uttrykt i Fokusgruppe 2 indikerer potensiale til å nå nivå 
tre i Bateson sin modell for læring i organisasjonar. Me oppfattar dette som relevant fordi me 
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tenkjer at ei djup forståing av salutogenese og KASAM, slik me oppfatta at informantane våre 
hadde, i heile organisasjonen føreset organisasjonsutvikling som nærmar seg nivå tre. 
Eit av måla for det nasjonale prosjektet var at dei tilsette skulle få betra sin KASAM. Tanken 
var ikkje berre at sjukefråveret ville verta redusert, men og at motivasjonen ville bli betre, og 
at tenestene til dei tilsette ville verta betre og at kommunen skulle verta meir attraktiv som 
arbeidsplass. Sluttrapporten etter prosjektet viste signifikant framgang på fleire faktorar som 
vart målte. Til dømes var KASAM hjå personalet signifikant høgare i 2005 enn då fyrste 
målinga i prosjektet vart gjort i 2001. Rapporten seier og at ein god skule er meiningsfull, 
forståeleg og handterleg (full kjeldetilvising er ikkje gjort fordi det vil kunna identifisera 
informantane våre). Vårt inntrykk etter intervjua og møtet med leiaren for prosjektet er at 
satsinga gav verknad på individnivå, men at skulen som organisasjon og kommunen i mindre 
grad hadde vidareført det systematiske arbeidet med salutogenese og KASAM. Informantane i 
den første kommunen gav inntrykk av å ha salutogenese og KASAM som ein trygg base for 
arbeidet med elevane, at teorien gav god meining i eiga yrkesutøving, samstundes som dei 
saknar ein levande debatt kring korleis salutogenese og KASAM kan brukast på 
organisasjonsnivå. Informantane i den andre kommunen, gav inntrykk av at salutogenese og 
KASAM er ein del av deira kvardag i skulen, både i møte med elevane og som leiande verdi 
for organisasjonen. Dei gav alle uttrykk for at dei opplever arbeidet sitt som noko som gjev 
meining, at det er forståeleg og at dei har ressursar til å handtera det - altså at det gjev dei god 
KASAM. Dei seier dei er heldige som arbeider på akkurat denne skulen. 
Oppsummerande meiner me å sjå at informantane våre held fram at arbeid med å utvikla eit 
felles verdigrunnlag som utgangspunkt for praksis er viktig. Arbeidet må sjåast på som eit 
langsiktig arbeid der ein drøftar praksis i ljos av den teorien verksemda brukar som grunnlag 
for arbeidet. Refleksjonen dannar grunnlag for ny praksis, og nye rundar med refleksjon. Om 
tilhøve mellom teori og praksis, seier ein informant: Man måste ha praktiska exempel, hela 
tiden teori, och så omvandla den i praktiken (Fokusgruppe 1). 
Prosessen er avhengig av ei støttande leiing som held fram måla og motiverer for å nå dei. 
Nye tilsette må søkjast involvert i den kollektive skulekulturen. Å arbeida for god KASAM er 
noko som gjeld både tilsette og barna og ungdommane i skulen. Det kan synast som at 
informantane våre har eit konstruktivistisk kunnskapssyn og ei sosiokulturell læringsforståing, 
i samsvar med Roald (2010) si forståing, der relasjonar er ein føresetnad for læring. Me kan 
då snakka om læring som deltakande kunnskapsutvikling i eit organisasjonsperspektiv. 
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Konstruksjonen av kunnskap vert skapt i relasjonane mellom personane som engasjerer seg i 
praktiske utfordringar i eit kulturelt fellesskap (Roald, 2010). Kreativ spenning mellom 
visjonar og røyndomen, slik me såg det då fokusgruppedeltakarane tok dei visualiserte 
visjonane sine ned frå veggen for å drøfta dei, kan føra til at medlemmene utviklar 
heilskapsforståinga si. Dei mentale modellane må setjast ord på, drøftast i fellesskapet og 
prøvast ut i praksis (Senge, 2006). 
 
4.2 Det meningsfylta, begripliga och hanterbara 
lärandet för elever i behov av särskilt stöd 
I dette kapittelet vil me sjå på dei tre kjernekomponentane i KASAM-begrepet; meiningsfull, 
forståeleg og handterleg kvar for seg. Går det an å konkretisera komponentane endå meir? Vil 
ei konkretising vera med og forklara korleis lærarane brukar det salutogene perspektivet i 
klasserommet? 
For å få fram kva innhald informantane våre la i komponentane meiningsfull, forståeleg og 
handterleg, samarbeidde kvar fokusgruppe om ei stimulusoppgåve og kom fram til stikkord 
under kvart av dei tre begrepa. Nokre av stikkorda vart nemnt av fleire av gruppene. Det 
hende og at same gruppa tok med same stikkordet under alle tre begrepa. Me valde å skriva 
ned stikkorda frå dei tre gruppene samla for kvart begrep. Målet med prosessen var ikkje å 
koma fram til nokon «fasit», noko som me tenkjer ikkje finst, men å koma nærast mogeleg det 
salutogene perspektivet slik dei to skulane brukte det i klasserommet. Etter døme frå kvart 
begrep, kjem me inn på konkrete undervisningssituasjonar. Storleiken på oppgåva tillet ikkje 
at me kan gje døme på alle stikkorda her. Det som står att vil me prøva å omtala andre stader i 
oppgåva. 
4.2.1 Det meningsfylta lärandet 
Antonovsky (2009) meiner at det å kunna påverka, å vera med å bestemma og å ta del i 
resultatet er grunnlaget for komponenten meiningsfull. Døme på kva lærarane noterte var 
viktig for at elevar i behov av särskilt stöd skulle oppleva undervisninga meiningsfull var; 
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delaktighet, møjlighet att påverka sin situation, social interaktion, glädje, variation, 
skarpa lägen, mycket beröm, verktyg, fokus på det positiva, utmaning, ansvar, 
motivation, inspiration, lustfyllt, studie- och yrkesvägledare, studiebesök, utvärdering, 
inflytande, bekräfta, reflektera, förhällningssätt, synsätt (Fokusgruppe 1,2 og 3).  
Antonovsky (2009) ser på komponenten meiningsfull som den viktigaste i KASAM-begrepet. 
Han seier at det viktigaste er å oppleva meining med det ein gjer, fordi det bidreg med 
motivasjon og forståing, slik at dei nødvendige ressursane for å hanskast med oppgåvene kan 
hentast fram hjå den einskilde og i den einskilde sitt miljø. Antonovsky kallar dette for 
generelle motstandsressursar. Dei generelle motstandsressursane gjev oss livserfaringar som 
utviklar og vedlikeheld ein sterk KASAM. 
Denne læraren i vidaregåande skule nyttar seg av samtale elevane imellom, han passar på at 
alle får nok tid og får slik alle elevane til å delta i eige læringsarbeid; 
...Dom måste diskutera parvis – och jag har inte varit med om en enaste elev som inte 
har varit delaktig i dom samtalerna dom har fått göra parvis. Jag har haft 
lågpresterande elever, och dom har också tagit det när dom har suttit två. Vet dom att 
jag tycker det är viktigt att dom får tid då brukar dom ofta uttrycka vad dom vil göra 
(Fokusgruppe 1). 
Det salutogene perspektivet tek utgangspunkt i menneska sin historie (Antonovsky, 2009). I 
skulen kan det difor synast føremålstenleg at lærarane har kunnskap om den einskilde elev i 
behov av särskilt stöd sin historie og skulehistorie. Dette er i tråd med Nordahl (2010) sine 
tankar om at dersom skulen skal kunna påverka elevane sin læringsinnsats og læringsprosess, 
må dei gjera seg kjende med den einskilde elev sine verdiar og oppfatningar. Nordahl hevdar 
vidare at lærarane si innsikt og forståing for eleven kan vera med å frigjera kvar elev sitt 
læringspotensiale. Sitatet ovafor viser at det òg er føremålstenleg at eleven lærer å kjenna 
lærarane. Sitatet nedanfor er frå grunnskulen og lærarane til dei utviklingshemma elevane. 
Jag tror också att det med delaktighet, att vi känner våra elevar väldigt väl. Har 
ganska små grupper. Vi har dagliga, så ganska intensiva kontakter. Man för ju samtal 
hela tiden om både lärande och varfor man lär seg och hur kan du lära dig bäst. Jag 
inbillar mig att dom känner sig lyssnade på och då är man delaktig –ja. Det betyder 
inte att man får bestämma allt, men man får vara med i diskussionerna å prata ikring 
varför vi gör saker och ting. Man pratar ju även inne hos småttingarna. Så är ju 
målen uppsatt; vad skall just jag lära mig. Sån att dom vet vart dom skall. Och hur vi 
tar oss tid tillsammans. Alltid använt på den här skolan (Fokusgruppe 3). 
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Her forstår me informanten slik at deltaking i samtalar rundt læring er viktig for at elevane 
skal oppleva meining. Slik me oppfattar informanten, har skulen kultur for å lata elevane 
delta. Frå memosa våre hentar me fram rektor på denne skulen sine ord når han fortel oss om 
det salutogene perspektivet; «Det friska – det är där man måste henta kraften». Me oppfatta 
vidare at han sa at skulen gjennom det salutogene perspektivet, ved å gå ut frå det som var 
positivt, fekk ein heilt annan inngang hjå elevane og heilt andre svar. Dette meiner me og er i 
tråd med det Breilid (2007) seier om at det salutogene perspektivet er ei breiare tilnærming til 
utfordringane som gjer at viktige data og informasjonar i mindre grad kan verta oversett. 
Lærarane peika og på at elevane må få hjelp til å forstå at læringsarbeidet har ei meining, at 
dei gjer ein innsats for seg sjølve. «Vad vi kan göra och då tänker jag delaktighet, alltså 
elevinflytande. Att det skall bli meningsfullt. Att det är för min egen del inte för skolans eller 
nän annans tänker jag» (Fokusgruppe 3). 
Informantane som hadde elevar frå 1.-9. klasse, snakka om at elevane kan vera med å påverka 
situasjonen sin i gruppesamanheng og i sosial interaksjon med medelevar. Sitatet nedanfor 
meiner me og viser det Antonovsky (2009) og læraren seier om at individet får styrkt 
KASAM-en sin av gruppa, sjølv om han som elev ikkje er blant dei faglegast sterkaste i 
matematikk og ikkje sjølv har høg KASAM. 
Jag menar om man får liksom vara i et KASAM- sammanhang där man känner att 
man är delaktig även om jag inte är delaktig i dom höga betygen. Men jag är delaktig, 
jag får vara med och tycka saker även om jag är dålig i matte. Jag får, jag tilhör 
gruppen och jag är accepterad. Då mår jag ju bättre. Och då på det viset så kan jag i 
alla fall höja mig lite grann. Motsatsen är om jag kjenner mig utanför då sjunker ju… 
(Fokusgruppe 2). 
Stikkorda «glädje, lustfyllt, skarpa lägen, inspiration, utmaning og ansvar» fører oss over til 
begrepet eleven som aktør. Nordahl (2010) brukar begrepet eleven som aktør og synleggjer at 
barn og unge ynskjer å skapa meining i tilværet sitt. Elevane bør sjåast på som handlande 
subjekt i skulesamanheng. Antonovsky (2009) knyter og komponenten meining i KASAM- 
begrepet til menneska som subjekt. Dersom menneska ikkje får vera med å bestemma, vert 
dei reduserte til objekt og kan verta frårøva opplevinga av at det dei gjer er meiningsfullt. Å få 
vera med å bestemma er i fylgje Deci og Ryan (2000) referert i Skaalvik og Skaalvik (2005) 
eit grunnleggjande behov hjå menneska. 
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Alle informantane våre gav klart uttrykk for at dei såg verdien av at eleven skulle vera mest 
mogeleg aktør og deltakarar i eige læringsarbeid. I den aktive læringsrolla forventast det i 
fylgje Nordahl (2010) at eleven kan ta initiativ og vera sjølvstendig. Antonovsky (2009) 
presiserer at det er avgjerande at menneska godtek oppgåvene dei får, at dei er ansvarlege for 
handlingane sine, og at dei er klar over at handlingane deira, eller at det at dei vel å ikkje 
handla vil påverka resultatet. Dette betyr likevel ikkje at eleven skal ha for store krav på seg. 
Skaalvik og Skaalvik (2005) er tydelege på at dei eldste elevane har fått for stort ansvar for 
eiga læring i seinare tid. Ja, at lærarane faktisk fråskriv seg ansvaret sitt fordi dei overser at 
elevane ikkje har den nødvendige kompetansen. Lærarane på dei to skulane i Sverige, synest å 
vera bevisste på dei meir eigna begrepa som Skaalvik og Skaalvik (2005) kallar 
medbestemming og medansvar. 
Möjlighet till att påverka. Det kan dom inte göra i allt, men i vissa saker. Vi har ju 
märkt det, att om vi ger dom för mycke delaktighet, det funkar inte heller, det klarar 
dom inte. Det måste vera lagom.*Jag brukar säja så här til eleverna, det är ju vissa 
mål som dom skall uppnå og det är det ju jag som lärare som bestämmer. Men sen, 
innehållet, eller hur vi gör det, det kan ju eleverna vara med om.*Det kan bli mer 
meningsfullt (Fokusgruppe 1). 
Det å få delta i avgjerdsler om innhaldet i læringa og vera med å velgja korleis 
læringsarbeidet skal føregå, er i tråd med innhaldet i begrepet den aktive læringsrolla (Kedar-
Voivodas,1983 ref. i Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
På träningsskolan har lærarane tankar om at det for dei kan vera den motsette utfordringa. Dei 
kan oversjå at og deira elevar kan vera aktørar. Det er ekstra utfordrande å læra elevar på lågt 
utviklingsnivå å vera deltakande. Lærarane må minna seg sjølve på at dette og er ei 
læraroppgåve for dei. 
Det är det som kan vara lite svårt tycker jag, på träningsnivån att man måste verkligen 
tänka till det. Att, ja man kan tänka att jamen vi jobbar så svårt att man kan inte jobba 
med delaktighet, eleverna har inte formåga att. Men man kan ju tenka att vi ger 
förutsätning för att dom så småningom kan vara mer och mer delaktiga i 
sammanhanget (Fokusgruppe 3). 
Lærarane set her ord på at dei må passa seg for og ikkje stilla for låge krav til elevane som er 
på dei lågaste utviklingsstadia i skulen. Igjen er det lærarane som må leggja forholda til rette 
for vekst og utvikling. Ved å tenkja salutogent og lata elevane få utvikla seg i sitt tempo, kan 
dei utviklingshemma elevane i träningsskolan smått om senn verta meir deltakande. 
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Lærarane i grundsärskolan kjem inn på at elevane må læra å vera aktør, dei må kursast. Dette 
kan vera elevar som har lettare utviklingshemming. Desse lærarane gløymer ikkje at elevane 
treng opplæring i å vera deltakar. 
Vill dom jobba själv eller ska vi göra studiebesök? Ska vi spela teater? Och så 
forsöker man ju att göra en liten blanding, för det kommer ju alltid att passa olika. 
Nån passar det ju bäst att bara lyssna hela tiden, och nån annan vill producera 
nånting i skrift. Och så får man hitta en balans. Och lite längre fram i arbetsområdet 
har man ju större möjligheter att va delaktig i kanske sin egen del, nicha in sig. Måste 
nästan göra ett slags grundkurs först och sen…(Fokusgruppe 2) 
Her verkar det som lærarane meiner at dei aktivitetane elevane er med på gjev dei erfaringar, 
kunnskapar og ferdigheiter. Dette kjem til nytte seinare når elevane skal arbeida vidare med 
ulike emne. Pratt (1998) referert i Skaalvik og Skaalvik (2005) legg spesielt vekt på 
erfaringar/ kunnskapar og dugleikar som to avgjerande variablar for kor mykje støtte elevane 
treng i eige læringsarbeid. Me tenkjer dette kan vera eit eksempel på at lærarane tilfører 
elevane kompetanse som styrkjer dei i den aktive elevrolla. Den aktive læringsrolla rommar 
og gruppearbeid, der gruppa set seg mål med emnet, vel arbeidsmåtar og læringsstrategiar for 
å nå måla. 
Nordahl (2010) seier at danningsbegrepet er sentralt når han hevdar at føresetnaden for 
undervisning og læring både er påverknad frå læraren og eigenaktivitet hjå eleven. 
Danningsbegrepet rommar både frigjering for individet og tilpassing i fellesskapet. I den 
dialektiske danningsteorien vert eigenaktivitet hjå eleven sett på som ein føresetnad for at 
danning skal føregå. Den dialektiske tilnærminga til læring trekkjer blant anna fram at 
opplæringa bør vekkja elevane sine interesser og bety noko for dei. Skjervheim (1996) seier at 
det må skapast pedagogiske situasjonar med ekte dialog med høve til å utvikla sann innsikt. 
Me meiner sitatet nedanfor viser korleis spesialpedagogen og eleven opnar seg for kvarandre: 
Jag har en elev. Om jag kommer, och vi skal lösa den här matteuppgiften. Det är 
ingen idè, säger han. Det kommer aldig att gå, det går aldrig. Han har liksom en 
förutfattad uppfatning om att han kommer att mislyckas. Det kommer inte att lyckas. 
Den der killen han är ju egentligen dyktig, men han har som en negativ bild av skolan. 
Där får man kanske börja i en annan ända. Man måste liksom skapa en lust hos 
honom att vilja komma. Vi har ju fått honom till att fungera fantastiskt bra i blant när 
vi har varit ute i naturen. Vi har gjort saker ute, vi har farit och fiska. Vi har gjort 
sånna saker och då trivs han jättebra. När han kommer tilbaka sen då har han lite mer 
positivt syn på saker och ting. Och då räcker det ett tag. Och sen när det börjar ta 
slut, så får man fylla på med nån ting sånn här lustfullt igen då (Fokusgruppe 2). 
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Det kan synast som at læraren har utvikla innsikt i kva denne eleven treng, han grip eleven sin 
rasjonalitet. Danningsberedskapen, viljen til å læra vart fyrst synleg og tilgjengeleg når eleven 
fekk praktisk påfyll som han fekk ta med seg tilbake til skulen. Biletet me her fekk av ein gut 
i högstadiet i grunnskulen er tankevekkjande. Det kan synast som om undervisning utanfor 
skulebygningen gjev han meir meining. Handlar dette om identiteten og integriteten hans? 
Identiteten elevane utviklar er i fylgje Nordahl (2010) med og gjev dei sjølvtillit og tru på 
framtida. Vart læraren invitert innanfor guten si indre sone ute i naturen, eller når dei var 
tilbake på skulen? 
Nordahl (2010) hevdar at lysta til å læra heng saman med at elevane får praktisk retta 
oppgåver som er samfunnsnyttige. Dette kan styrkja eleven sin identitet. I Antonovsky (2009) 
sitt KASAM- begrep finn me at krava som vert stilte til oss må kjennast verdt å investera og 
engasjera seg i. Lærarane i Fokusgruppe 1 er svært opptekne av at skulen, næringslivet og 
samfunnet bør nærma seg einannan. Skulen har eigen forskingsansvarleg lærar og arbeider 
aktivt med å byggja «bruer» til høgskule og universitetsmiljø som og kan vera neste steg for 
elevar i behov av särskilt stöd. Lærarane vart svært engasjerte når dei fortel oss om skarpa 
lägen. Me vel å ta med sitat frå når elevane byggjer snøscooter, og frå når elevane skiltar 
naturstiløype på ulike språk. 
Skarpa lägen. Vi forsöker så langt det är möjligt att göra övningar för eleverna som 
inte bara är till för skolan – att det inte bara är en skoluppgift. Utan att en annan kan 
ha nån nytta av den.*Det liknar verkligheten.*I lärande utveckling kan man ha en 
grupp i verkligheten eller företagsamhet som körs på skolan. Dom får köra företag. 
*Just nu i morron kommer vi att visa ett projekt för allmännheten som vi håller på med 
här, där vi visar en snöscooter med ….*Och det är ett skarpt läge (stolt stemme)*Det 
är ett skarpt läge (Fokusgruppe 1). 
Me møtte opp dagen etter og fekk sjå og ta på snøscooteren med ... (…for ikkje å identifisera 
informantane) som lærarar og elevar i realfag presenterte. Det var interessant for oss. Det 
hadde vore arbeidskrevjande for både lærarane og elevane over lang tid. Læraren i 
Fokusgruppe 1 fortalde om skarpa läget frå sitt fag. 
Och jag kan berätta då också från språk, ett exempel på skarpt läge. Det finns en 
fiskecamping här, och i den finns det en två kilometer lång naturstig. Var 200 meter så 
finns det inplastade texter på franska, tyska och engelska. Och det handlar om vilka 
typar fisk det finns. Det är fauna och flora, och vad man ska göra om man träffar på 
en björn. Och vad eleverna har gjort då; Dom har översatt från svenska till engelska. 
Då vet dom att detta kommer att läsas av riktiga läsare. Sen har man översatt från 
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engelska til franska. Och då är ju poängen den att jag inte bara samlar in för att 
eleverna ska lära sig en sak och få ett betyg, utan om att det går bortom det, det är et 
skarpt läge. Dom vet att det er riktiga fransmän som kommer att lesa deras text – 
deras arbete er till gagn för nån annan. Det menar jag är skarpa lägen. Om dom vet 
att dom gör en översättning som sedan går i papperskorgen forutan att dom får en 
betyg på den, det är inte lika intressant som att en fransyska läser den, och jag gör en 
översättning som jag vet att hon ska lesa. Och det har faktisk gjort att flera turister 
har kommit hit för att dom har sett våran hemsida (Fokusgruppe 1).   
Elevane som her er ungdommar får gjera det som Nordahl (2010) seier ofte manglar i skulen. 
Dei får realisera og utøva kunnskapen sin praktisk og produsera synlege verdiar i samfunnet. 
Til slutt under begrepet meiningsfull tek me med det den same fokusgruppa seier om kor 
viktig det er at læraren tek ansvar for at elevane får dei hjelpemidla dei treng. 
Om vi tar elevar som har svårigheter, kanskje dyslexi och såna, att dom verkligen får 
verktyg…Verktyg har med meningsfullhet att göra tycker jag. I språk då att man inte 
bara: han har svårt att stava. Att vi hjälper han att få stavningsprogram. Spellright på 
engelska. Nu har jag kämpat for att dom ska få stavningsprogram i franska och 
spanska också. Fast nu, ja det er en process i gång här, och jag hoppas att dom ska få 
det. Samma sak är talsyntes. Många har svårt for att läsa. Men; kan du då gå in på 
internett och sen talsyntesen läser upp teksten så, så det auditiva. Får man talsyntes så 
kan man ta till sig texten. Kanske väldig bra, och jag vet flera elevar så om inte jag 
har läst eller dom inte har haft talsyntes så hade dom fått IG, garanterat. Men med 
dom här verktygen så har dom klarat sig bra, det var till och med någon som fick VG 
som annars skulle fått icke godkänt (Fokusgruppe 1). 
Tekniske hjelpemiddel som læraren her nemner, kan vera heilt avgjerande for at elevar med 
spesifikke lese- og skrivevanskar klarar å få ta ut læringspotensialet sitt. Hjelpemidlet kan 
tenkjast å vera ein del av, eller det kan og vera heile det särskilta stödet som elevar treng. Vår 
erfaring er og at desse hjelpemidla kan avlasta elevane og gjera arbeidsmengda meir 
overkommeleg og skulekvardagen meir meiningsfull. Ut frå det lærarane fortel, kan det sjå ut 
som om hjelpemiddel kan vera med å fremja elevane si faglege læring. 
Me vil då gå over til neste komponent, begrepet forståeleg på norsk og begriplig på svensk. 
Antonovsky (2009) seier at forståeleg er den nest viktigastaste komponenten i KASAM - 
begrepet fordi me er avhengige av å forstå kva me står overfor for å handtera det. 
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4.2.2 Det begripliga lärandet 
Antonovsky (2009) seier at det at noko vert opplevd som føreseieleg er grunnlaget for 
komponenten begriplighet. Feldt og Rasku (1998) referert i Breilid (2007) seier at å forstå er 
den kognitive komponenten i KASAM - begrepet. Som døme på kva som var viktig for at 
undervisninga skulle opplevast forståeleg for elevane, kom informantane våre fram til: 
struktur, förutsägbarhet, förförståelse, verktyg, tydlighet, tydliga mål, konkretion på 
olika nivåer, holistiskt, delaktighet, varitiation i olika kommunikationssätt, 
forhällningssätt, synsätt (Fokusgruppe 1,2,3). 
Antonovsky (2009) meiner at ungdom har behov for stabilitet, struktur og føreseielege 
rammer. Fokusgruppene kom noko inn på kor viktig struktur er, og at det er føreseieleg kan 
vera for elevar i behov av särskilt stöd. For å få fram denne informasjonen hjå alle gruppene, 
måtte me stilla tilleggsspørsmål. Informantane på grundsärskolan var mest konkrete i svara 
sine. Kanskje fordi dette er ekstra kjent og nødvendig for deira elevar? Me byrjar med 
informantane på grunnskulen. 
Sen har vi ju alltså en elevgrupp till. Det er våra elever med ADHD. Det är dom här 
som får en flöde med information så här. Kan inte sortera allting bara. Och det blir 
kaos av alltihop. Det är ju et jätte problem som dom är i. Och som då vi skall forsöka 
att bena i. Nu har vi ju medisinering som jätteviktig del i det. Det är ju inte vi, utan det 
är ju medicinsk. Men sen i det så är det ju dom här strategierna alltså tydlighet och 
struktur. Tydligheten och struktur. Så där kan vi också bidra då. Och då fungerar dom 
ofta väldigt väl sen, de här elevarna.*Jaha, vet vad dom skall göra (Fokusgruppe 2) 
Antonovsky (2009) presiserer at barn og unge har behov for tilbakemeldingar frå lærarane og 
foreldra som peikar i same retning dersom verda deira skal opplevast føreseieleg. 
Informantane frå grundsärskolan og träningsskolan viser i dei neste 4 sitata korleis dei 
gjennom struktur gjer læringa konkret og føreseieleg for elevar på ulike nivå. Sitata viser og 
at lærarane tek i bruk ulike alternative kommunikasjonsformer som elevane har behov for. 
Lærarane uttrykte seg slik; 
Det kan ju vara elevar som har lite autistiska drag. Eller det kan även vara elever som 
behöver tydlig struktur. ADHD problematik med att man vet att vi kommer att sluta 
den och den tiden. Och då ska vi göra så, och det är ingen ide att man kommer med 
andra frågor, att man får göra så eller så. Utan att man är tydlig på vad vi ska göra, 
när vi ska göra det, hur vi ska göra. Och sen är det det som gäller. Så vet man det. 
Mmja (Fokusgruppe 3). 
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Det er väl lit av särskolan sitt kännetäcken. Att man har den här strukturen. Att man 
går genom vad vi ska göra varje dag, varje stund. En del klarar ju av förändringar, 
men absolut inte alla… Och, att man går genom time för time så dom vet vad man 
skall göra. Och klockslag och så datum och allt. Väldigt regelbundna lika varje dag så 
(Fokusgruppe 3). 
Men i arbetsordningen kan det ju också va. Att man har ett schema för 
arbetsordningen. Nu gör du det här arbetet. Vi har lagt strukturen. Det är 
dagsstrukturen, jag har skrivit arbetsordning.*Sen har vi i olika tider när vi har haft 
barn som har haft större autistiska svårigheter, då har man haft ett eget schema. Först 
har man haft det gemensamma, så har man haft ett eget där man har tagit bort liksom. 
Nu har jag gjort det där, nu ska jag göra det där, så har man plockat bort hela tiden. 
Det är ju ett ganska tydligt schema. Sen har ju varje elev ett arbetschema. Alla har sitt 
nedskrivit (Fokusgruppe 3). 
När man jobbar på träningsskolan til exempel, då kanske man sitter tillsammans med 
varje elev från början för att få in den här strukturen med bilder till exempel 
(Fokusgruppe 3). 
Lærarane som arbeider med dei utviklingshemma elevane fortel at dei brukar ulike 
undervisningsmetodar og ulikt konkret materiale, som til dømes bilete, i opplæringa. Dei 
fortel om tilrettelegging på detaljnivå for at kvar av elevane skal fungera, vedlikehalda og 
klara ta til seg ny lærdom. Kvar elev har skriftlege, tydelege mål for læringsarbeidet. Dei har 
ein struktur og tydlege rammer som gjennomsyrer elevane sin skuledag. Lærarane har ein 
tydeleg og konsekvent væremåte, dei er tydelege klasseleiarar. Elevar med ulik grad av 
utviklinghemming kan ha vanskar med å stilla spørsmål når dei ikkje forstår. I samhandling 
med desse elevane må lærarane i større grad nytta seg av elevane sitt nonverbale språk. 
På vidaregåande skule meiner og lærarane at det er viktig å vera tydeleg. Lærarane viser oss 
og kva erfaringar dei har gjort seg, at dei har reflektert og gjort endringar i opplegget sitt. 
Och det med struktur, vi skaffar dom hjälpmedel. Om man tar elever som har 
svårigheter, kanskje dyslexi och sånt, att dom verkligen får verktyg, begriplighet.* För 
det har jag ju sätt att viss dom har särskilta behov, så har dom inte riktigt uppfattat, 
och då blir dom frustrerade. I mitt ämne är det många som ska sättast i gång. Dom är 
i rörelse (gymfaget) och då kan det lett bli så. Och då får man tänka, det har jag fått 
göra, jag har gjort mina mistag, man måste vara extra tydlig.*Man vet ju vilken som 
har svårigheter med att forstå, och man gir sig tid och forklarar lite bättre.*Denne här 
tydligheten måste man tänka på extra (Fokusgruppe 1). 
Lærarane i Fokusgruppe 1 ville og ha med stikkordet förförståelse. Dette fører oss over til 
Ference Marton, fenomenografi og variasjonsteori. Her er forståing sentralt. Variasjonsteorien 
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(Wernberg, 2009) peikar på at ved å ta utgangspunkt i kva elevane alt har erfart og veit, 
skapar læraren føresetnader for læring. Variasjonsteorien knyter læring til erfaring, og 
erfaring vert igjen sett på som ein del av innhaldet i eit av dei sentrale begrepa i 
variasjonsteorien, utskiljing. Slik kan eleven laga seg ein ny heilskap, det vert skapt nye 
relasjonar. Dette kan og seiast å handla om eit anna sentralt begrep i variasjonsteorien, 
samtidigheit. Læraren kan hjelpa eleven til å vera bevisst på kva han opplever no og kva han 
har opplevd før på same tid. Den same læraren er og bekymra for at elevane kan gå glipp av 
læring i skulen. 
Men jag skulle vilja fokusera på begriplig. Mycket av det vi gör i skolan är kanske inte 
begriplig just för att vi missar det här med förförståelse. Vad skall det här leda till? 
Hur skall mina tankar gå?*Kopplingen. Att man kan koppla det till saker man har 
varit med om själv, lika situationer. Och att dom förstår att jag som lärare kan koppla 
i hop teori og praktik (Fokusgruppe 1). 
Desse utsegnene synest me er svært interessante fordi me her meiner å sjå at variasjonsteorien 
kan knytast saman med det salutogene perspektivet. Læraren meiner at forståinga som er eit 
av dei sentrale begrepa hjå Antonovsky er avhengig av førforståinga som er sentral i 
variasjonsteorien. Variasjonsteorien er oppteken av å få tak i fenomenologien til kvar elev. 
Kva unike erfaringar er det eleven har som gjer at dei oppfattar situasjonar, undervisninga og 
verda slik dei gjer? Me vil gå vidare inn på variasjonsteorien i kapittel 4.3 som handlar om 
KASAM i skulen. 
4.2.3 Det hanterbara lärandet 
Antonovsky (2009) seier at belastningsbalanse er grunnlaget for å oppleva at situasjonar i 
livet er handterleg. Lærarane meinte at desse stikkorda er døme på kva som kan vera viktig 
for at undervisninga skal opplevast handterleg for elevar i behov av särskilt stöd; 
struktur, förutsägbarhet, resurser, verktyg, balans-krav/återhämtning, mycket beröm, 
tydlighet, trygghet, utmaning, självförtroende, bra relationer, strategier, rätt nivå, 
undvika kaos, samarbete, anpassa inlärningssituationen- miljö/metod/hjälpmedel, 
personaltäthet, gruppsammansättning, ekonomiska-personella-fysiska 
resurser/förutsättningar, förhällningssätt, synsätt (Fokusgruppe 1,2,3). 
Lærarane er tydelege på at det er dei vaksne som har ansvar for at elevane si arbeidsmengd 
skal vera overkommeleg. 
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Att det blir jämvikt på dom krav som ställs*Har dom stora krav på sig i en period, så 
må det komma en period med återhämtning, att dom har lite lättare ett tag. Då kan 
dom höja sig över sin normala nivå och prestera väldigt bra (Fokusgruppe 1). 
Slik me kjenner skulen, kan elevane ha mykje arbeid i eit fag ein periode eller mykje arbeid i 
fleire fag samtidig. Det er då viktig at lærarane samarbeider og har oversikt over kva 
arbeidsmengd dei samla gjev elevane. Dette kan lærarane få oversikt over i klasselærarråd 
eller ved at dei har elektroniske læringsplattformer som viser oppgåver, innleveringar og 
prøvar. I grunnskulen kan elevane ha lekser og arbeidsplanar. I vidaregåande skule kan det 
vera vanleg at elevane ikkje får lekser, men sjølve må passa på å arbeida med fagstoff som 
læraren har gått gjennom. Elevane har og ulik arbeidskapasitet. Me har og erfaring med at 
elevane sine arbeidsvanar kan vera av ulik kvalitet. 
Sjølvtillit er eit av stikkorda som kan ha mykje å seia for kva tru elevane har på eigne evner i 
læringssamanheng. Sjølvtillit er og med og styrkjer elevane sin identitet som handlar om kva 
relasjonar eleven har til seg sjølv (Nordahl 2010). 
…Jag har en elev som verkligen forsöker. Och då forsökte jag att ta uppgift för 
uppgift. Och då den här killen som er jättesvag, alltså otroligt svag, men han fixade ju 
uppgiften. Han kunne ju läsa, här ble det resultat. Han gjorde det. Men jag läste 
uppgiften, för han behöver egentligen att man ska läsa uppgiften, då går det 
bättre.*Altså du läste uppgiften?*Ja, han behöver provfrågerna också. Och då sa jag; 
du ser, du kunde ju det här. Du kan ju, det handlar om ditt sjävfortroande, att du tror 
du skal klara det. Och då sa han, jaa, jag har god självfortroande (Fokusgruppe 1). 
Eleven som her er i behov av särskilt stöd seier han har god sjølvtillit. Nordahl (2010) seier at 
kva elevane sjølve tenkjer og seier til seg sjølve i læringsprosessen påverkar læringa. Bruner 
(1997) hevdar at dei vaksne si forståing av kva elevane er bevisste på, er ein føresetnad for 
pedagogisk framgang. Her oppfattar me at læraren gjev eleven merksemd på det Hult et.al 
(1996) kallar positive hendingar. Læraren hjelper eleven med å sjå eigne ressursar. 
Tilbakemeldingane frå læraran kan synast å samsvara med det Antonovsky (2009) kallar 
kanaliserande, oppmuntrande og aksepterande tilbakemeldingar. Slike støttande 
tilbakemeldingar kan førebyggja at elevane opplever under- og overbelastning. Eleven får alt i 
grunnskulen erfara å handtera utfordrande situasjonar. Eleven får erfaringar som kan styra dei 
i retning av sterk KASAM. 
Læraren er oppteken av at eleven har sjølvtillit og av at eleven klarar meir når han har tru på 
seg sjølv. Hult et.al (1996) seier at å oppleva noko som kjekt kan styrkja sjølvkjensla og 
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sjølvtilliten til barn og unge. Lærarane seier at: «Jag skulle vilja säga att det blir i allafall mer 
hanterbart om det är lustfyllt.*Ja, absolut» (Fokusgruppe 2). Sitatet seier noko om kva 
kjensler kan ha å seia for at læringa skal opplevast handterleg. 
For å sikra elevane handterlege læringsopplevingar, legg informantane våre særleg vekt på at 
elevar i behov av särskilt stöd treng opplæring på sitt nivå. 
Och jag tenker på hanterbarhet, det är ju det att man får sina uppgifter på rätt nivå så 
man kan handtera det. På rätt nivå, ja. För det är ju ofta med dom här eleverna som 
jag jobbar med att uppgifterna ligger inte på rätt nivå.* Att undvika kaos, alltså 
hanterbarheten det är ju liksom motsatsen. Kaos – hanterbarhet (Fokusgruppe 2). 
Ein av informantane var ekstra tydeleg. Denne spesialpedagogen på grunnskulen verkar trygg 
på seg sjølv og står på for å sikra at elevane får oppgåver og heimearbeid som dei kan meistra. 
Jag lär ju å känna den här eleven. Og känner hur mycket den orkar med. Och då, då 
pratar jag med eleven i första hand hur mycke orkar du med? Så pratar jag med 
klassläraren, att det går ju inte. Vi kan inte säga att den här eleven skall jobba med 
det här för det ligger på fel nivå. Vi kan inte säga att den här eleven skall ha det här i 
hemuppgift, det går inte. Du får göra en hemuppgift som passar för den här eleven, 
som han eller hon klarar. Det är ju til varje elev som jag arbetar med som jag tittar på 
om arbetsmaterialet passar, om det passar i klassrummet och forsöka ha ett samtal 
med klassläraren. För det kan ju hända klassläraren tycker att, å nej, detta skall alla 
göra, ja. Då får man ha en liten brottningsmatch där, det går inte (Fokusgruppe 2). 
Spesialpedagogen tillet seg å kjenna på eigne kjensler i møte med eleven, han viser empati. 
Spesialpedagogen viser interesse og ansvar for eleven, og ser det som si oppgåve å rådgje 
klasselæraren, han er trygg i rettleiinga si og går ikkje av vegen for ein diskusjon. 
Spesialpedagogen er reflektert, han er pedagogisk bevisst og handlar ut frå kompetansen sin 
som spesialpedagog. Han vil at alle lærarane som har eleven skal forstå kor viktig det er for 
eleven sin faglege framgang og trivsel på skulen at han får arbeid på rett nivå. 
Samarbete på hanterbarhet är viktigt för att inte bara vi som träffar dom i en 
tilrättalagd miljö vid ett antal timmar i veckan, att det inte är bara vi som jobbar på 
det här sättet. På det här pedagogiska tänkandet, utan att även kan dela med oss till 
kolleger som träffar eleverna uti verksamheten övriga tiden (Fokusgruppe 2). 
Informantane på vidaregåande skule trekte og fram kor viktig det var at kvar elev i behov av 
särskilt stöd måtte få undervisning og oppgåver på sitt nivå for å klara å læra. «Om man får 
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det på rätt nivå, om man får med sig dom i det då helt klart så går det bättre» (Fokusgruppe 
1). 
Informantane i särskolan la vekt på at eleven måtte kjenna seg trygg for å klara å handtera 
utfordringane på skulen. Dei meiner og at det er viktig at det fysiske miljøet rundt eleven er 
tilpassa for at dei skal klara å ta til seg ny lærdom. Me tek og med sitat som viser at struktur 
og storleik på oppgåvene er viktig for at undervsininga skal opplevast handterleg. 
Sen har vi ju glömt ett ord här – trygghet. Ja, för annars så kan man inte lära seg nåt. 
Presis trygghet, hanterbarhet* För att kunna hantera tänkte jag om en elev. En 
situation som är ganska ny, men som vi ändå tänker att är viktig att vi fortsätter att 
jobba med det här nya som vi vill att personen ska ta till sig. Jag tänker att det inte 
blir för mycket stress.*Handlar det inte om at anpassa?* Ja, precis. Situationen både 
med miljö och material och att nivån passar (Fokusgruppe 3). 
Det är ju väldig viktig för många av dom här eleverna att ha en sån klar struktur med 
sitt arbete, att det är avgränsat. En klar struktur för att dom ska kunna hantera skolan 
och ämnet (Fokusgruppe 3). 
Lærarane på vidaregåande skule var og opptekne av å skapa tryggleik i klassen, i elevgruppa. 
Dei såg det som sitt ansvar og å gjera dette tidleg, når gruppa var ny. Me oppfattar dei slik at 
ei positiv gruppe gjev tryggare rammer for å læra saman med andre. Dei framhevar at 
tryggleik i elevgruppa kan vera ekstra viktig for elevar i behov av särskilt stöd. Antonovsky 
(2009) meiner gruppa sin KASAM er av betydning fordi han ser ein direkte relasjon mellom 
gruppa sin KASAM og handtering av påkjenningar. 
Men en annan viktig ting tycker jag är ju att kjenna trygghet. Och att skapa en grupp 
som är bra, som är positiv. Har du trygghet har du lättare för att lära sen. Det är 
viktig i början att skapa trygghet. Och det är särskilt viktigt för dom som är i behov av 
särskilt stöd (Fokusgruppe 1). 
Stikkorda lærarane her gav oss kan vera eksempel på det Antonovsky (2009) legg i begrepet 
generelle motstandsressursar. Lærarane og lærarane si tilrettelegging vert tilgjengelege 
ressursar som elevane kan ha nytte av for å handtera ulike læringssituasjonar. 
Kapittel 4.2 viser at det i nokon grad går an å konkretisera dei tre kjernekomponentane i 
KASAM- begrepet. Konkretiseringa har gitt auka innsikt i korleis det salutogene perspektivet 
kan brukast i skulen fordi me har sett dei ulike komponentane som delar i ljos av heilskapen. I 
neste kapittel vil me forhalda oss til KASAM-begrepet som ein heilskap. 
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4.3 KASAM i skulen 
Bemötande, förhållningssett og faktorar som gode relasjonar og kommunikasjon saman med 
bruk av Vygotsky som «handledare» i pedagogikken, syntes å vera viktige for informantane  i 
arbeidet for å styrkja elevane sin KASAM. Me seier difor fyrst noko om desse faktorane, før 
me ser på heilskapen i KASAM-begrepet i ljos av delane me skriv om i kapittel 4.2. 
4.3.1 Kasam og bemötande 
I dette kapittelet vil me presentera og drøfta vår oppfatting av kva fokusgruppene fortalde oss 
om det som hender i møtet mellom spesialpedagogen eller læraren og elevar i behov av 
särskilt stöd. Det er i møtet med eleven at spesialpedagogen kan leggja tilhøva til rette for 
fagleg utvikling hjå eleven. Det er avgjerande at desse møta vert av god kvalitet. Me opplevde 
at informantane våre var medvitne, om og var fortrulege med, mange av dei prosessane som 
verkar inn for at eit møte skal verta godt, og at dei reflekterte over eigen praksis på området. 
For begge skulane me besøkte, oppfatta me at dei visualiserte visjonane søkte å styrkja 
føresetnader for gode mellommenneskelege møte. 
I eit memos notert etter møte med rektor i den sørlegaste kommunen me besøkte, går det fram 
at rektor fortel om eit personale «som verkligen tror på barnen» og «att det salutogena måste 
levast». Rektor poengterar at «mötet är nyckeln, det å bemöta barnet och tro på att alla kan. 
Det friska, det är där vi skall hämta kraften». Rektor fortel at skulen vart kjend med det 
salutogene perspektivet for om lag 15 år sidan i samband med barnekonvensjonen, 
Salamancaerklæringa og det europeiske prosjektet Helsefremjande skule. Då me fyrste 
gongen snakka med rektor om dei brukte salutogenese ved skulen, svara han at «annars går 
det väl inte an att vara lärare». 
Eit inntrykk me sat att med etter kvart av dei tre fokusgruppeintervjua var at lærarane og 
spesialpedagogane hadde ein ting felles. Det kom fram i intervjua at dei ser på det som viktig 
korleis ein møter elevane og forheld seg til dei. I Fokusgruppe 1 seier ein av informantane: 
Jag forsöker annamma en elevsyn som gör att eleverna tar till sig dom här budskapen 
på ett annat sätt än att jag står där och forsöka mästra dem: «gör så», si. Jag lockar 
fram på ett annat sätt. Jag tror det är ett bra sätt att få eleverna med sig. (…) Jag vet 
inte om jag har en direkt tanke i planläggningen, utan det ligger nånstans i ryggraden. 
Det är ett förhällningssett för mig. Jag tänker inte alltid på att det skal vara så här, 
utan att det känns bara rätt och jag forsöker alltså å undervisa efter en bestämd 
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metod, och sen i efterhand kan jag konstatera att det stämmer ju faktiskt (Fokusgruppe 
1). 
Informanten fortel at salutogenese er ein måte å forhalda seg til elevane på. Han vektlegg det 
positive og legg sjølv vekt på å opptre på ein positiv måte. Dette gjeld både når dei møter 
elevane i gangen om morgonen, i undervisningstimane, i rettleiingssamtalar eller når dei rettar 
bøker og oppgåver. Me forstår informanten som at eit salutogent utgangspunkt gjeld både det 
ein seier og gjer, men at det like mykje gjeld nonverbal kommunikasjon- at det handlar om å 
leggja til rette for å skapa ein positiv atmossfære. Dette samsvarar med Hult et.al (1996) som 
seier at salutogen kommunikasjon og det salutogene forhållningssettet er prega av positive 
omformuleringar, merksemd mot positive hendingar og humor. Ein annan informant i 
Fokusgruppe 1 seier dette om korleis han til dømes rettar ein prøve: 
Jag forsöker å göra som … när jag rättar. Rött är ju stoppljus. Grönt är kör på, den 
metaforen. Det är vanligt att sätta sträck under det som är fel, - jag brukar sätta plus. 
Ofta säger man det, men ett pluss det är konkret. Det här var bra, det var bra. Det kan 
kompensera för ett par fel bara den, och det gör att eleverna vågar utlemna seg själva. 
När dom får ett prov där det bara är det negativa som är understruket, då tror dom att 
jag bara tittar på det negativa. Därför tycker jag att det är viktig att man rent konkret: 
Det var bra, och det var bra, och så förklara varför det var bra. Det är viktig för dom, 
det är otroligt viktig i språkinlärning att ha den salutogena synen (Fokusgruppe 1). 
Her fortel dei at det er viktig å ha eit salutogent syn og korleis dei meiner det kan liggja i 
ryggraden som ei rettesnor for alt dei gjer når dei forheld seg til elevane - det salutogene 
perspektivet vert ein måte å forhalda seg på. Likeeins viser dei korleis det salutogene 
perspektivet vert utført. Ein tek utgangspunkt i det positive for at elevane skal våga å utlevera 
seg, til dømes i skriftleg arbeid i språkfag som i sitatet ovafor. I Fokusgruppe 2 kom 
gruppedeltakarane òg inn i ein diskusjon om korleis dei salutogene tankane viser seg i praksis. 
Orda dei brukar for å beskriva korleis dei brukar dei salutogene tankane i møte med elevane 
er annleis, men dei dekkar den same tenkjemåten: 
Sen, när vi börjar titta i praktiken å så där, så visar det ju sig, tycker jag, att vi hade 
dom tankarna nån stans, fast vi nästan inte visste om det.*Dom tankarna sitter liksom 
i ryggmärgen, ja!(Fokusgruppe 2). 
Då me spurde om kva dei synest var det viktigaste me hadde snakka om i fokusgruppa, svarte 
dei: 
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Förhållningssätt, Jag tycker det här att det är ett forhållningssett, och att man helst 
ska ha det i ryggmärgen som du seier. Alltså, det är så viktig hur man forhåller sig til 
varandra. Inte bara till elever, men till dom man har ikring sig.*Kolleger.*Ja, 
förhållningssätt, och då är det här fantastiskt*Alltså, jag brukar säga det att vi som 
kolleger, vi visar att vi har en bra stemning och att vi förhåller oss, så speglas det i 
hela skolan. Det känner eleverna, och då får vi en bra skola.* Att vi ska ha ett slikt  
förhållningssätt som stärker elevernas självförtroende, med bra relationer, med bra 
struktur (Fokusgruppe 1). 
Me ser at lærarane meiner at eit godt skulemiljø startar i det vaksne miljøet. Dersom det er 
godt så er det noko som kan speiglast i elevmiljøet. Det er interessant å sjå på utsegna om at 
det ligg i ryggmargen. Me tolkar at dette er å sjå på som at kunnskapen er automatisert; ein er 
så fortruleg med kunnskapen at den er ein del av personen sitt haldnings- og 
handlingsmønster. 
Då me i Fokusgruppe 3 spurde om kva som må til for at elevane skal oppleva kjensle av 
meining, forståing og av at noko kan handterast, kom det sterkt fram at måten å forhalda seg 
til elevane på er viktig. Deltakarane nikka og viste med kroppsspråk at dette var viktig for dei. 
Sitatet nedanfor viser kva dei sa: 
Sen, hur vi hanterar eleverna handlar ju mycket om att, det kommer in här vad vi har 
för bemøtande (med trykk), förhällningssätt, bemötande ... det är ju superviktigt … 
skal man säga att det är för å göra det begripligt – det är väl både för att det skal bli 
meningsfullt, begripligt ock hanterbart.*Det er nesten basen! (Fokusgruppe 3). 
I tillegg til at informantane snakka om förhållningssett, kom dei inn på begrepet bemötande. 
Dette var òg noko som vart halde fram som viktig i alle gruppene. I Fokusgruppe 1 vert det 
sagt: «Jag kan tänka att det här med KASAM har du nytta av när du möter människor hemma, 
i skolan, var du än är, så är ju detta här förhållningssättet – det är så viktigt hur man bemöter 
människor» (Fokusgruppe 1). Å bemöta ser me inneheld å vera aktiv i høve til den ein møter. 
Spesialpedagogen ser på seg sjølv som ein aktiv part i møte med eleven, og læraren er den 
ansvarlege for relasjonen. Her høver det å visa til samsvaret med det Overland (2007) seier 
om å signalisera at ein har tru på at eleven skal meistra og at tillit er noko ein lyt gjera seg 
fortent til gjennom å vera føreseieleg, truverdig og at ein vil den andre vel. Likeeins tenkjer 
me at eit positivt förhållningssett og bemötande er sentrale faktorar for å skapa gode 
relasjonar i tråd med Nordahl (2009), som skriv at slike faktorar er tillit, interesse og 
verdsetjing av det som er viktig for eleven: ros støtte og anerkjenning. Om relasjonar generelt 
seier ein informant: 
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Jag måste ha en relation med gruppen som gör att gruppen accepterar mig. Har jag 
ett förhållningssätt som gör att gruppen tar avstand från mig – som person- då 
kommer alldrig mitt budskap att komma fram. Det är självskrivet! (Fokusgruppe 1). 
Her kjem det tydeleg fram eit syn som samsvarar med Nordahl (2009) som seier at det er den 
vaksne som er ansvarleg for relasjonen i møte med eleven, noko som også kjem fram i det 
neste sitatet: 
Om det är en elev som liksom känner, nej, nej jag vill inte. Då går det inte, utan man 
måste börja med skapa det förtroende, skapa relationen med eleven. Då har man 
møjlighet till att komma framåt. (…) Och det är inte alltid heller så att man vil göra 
nogot åt sin situation, det måste växa fram (Fokusgruppe 2). 
At læraren må vera kjenslevar i møte med elevane slik Breilid og Lassen (2010) seier for å 
tona seg inn på eleven sine kjensler, tankar og åtferd er det neste sitatet eit døme på: 
Jag hade en grupp i turism. Och jag la fram en planering. Och, jag kände det så här 
(viser med kroppsspråk at det ikkje var greit). Man måste vara lite känslig för .. känna 
av stemningen. Näste lektion då lämnade jag fritt, forsökte diskutera, och då blev det 
helt annorlunda. Så att det gäller känna av, läsa av eleverna. Och det är viktigt att 
man kan tenka om som lærare (Fokusgruppe 1). 
Dette kan og vera eit døme på at det oppstod intersubjektivitet mellom læraren og elevane i 
den andre leksjonen i emnet slik Stern (2007) beskriv det. Utan at me kjenner til korleis det 
vidare forløpet gjekk, kan me tenkja at det skjedde eit «moment of movement» der elevar og 
lærar opplevde endring (Stern, 2007). Likeeins tenkjer me at elevane i den andre leksjonen 
opplevde at dei var i ein subjekt-subjekt-relasjon, medan dei i den fyrste timen var i ein 
subjekt-objekt-relasjon. Lund (2004) og Breilid og Lassen (2010) si forståing av ein subjekt-
subjekt-relasjon som ei samhandling prega av likeverdige tilhøve synes me er dekkjande for 
den haldninga denne informanten viser: 
For högstadieeleverna är det ju viktigt att man får med sig eleven i det här arbetet, 
och då brukar jag alltid säga att det här är valfritt. Vill du gå med mig i det här 
jobbet, så är du välkommen, det är intet jag tvingar dig till. Men du ska veta att jag 
kan hjälpa dig, men du måste lita på mig att jag kan. Det kan verka jättekonstigt det vi 
gör ibland, men jag lovar dig att det är meningsfullt. Och sen slutar jag alltid med att 
fråga: «Ska vi jobba tilsammans? Har du lust att jobba med mig, och då säger dom: 
ja. Har aldrig varit med på att dom säger nej. Då säger dom ja, vad bra att: ja. Så det 
finns en valfrihet, alltså kartläggning, valfrihet och förtroende» (Fokusgruppe 2).  
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Lærarane i Fokusgruppe 1 var lærarar på ein vidaregåande skule. Dei la stor vekt på å byggja 
relasjonar, ikkje berre mellom lærar og elev, men og mellom elevane. Dei hadde tankar om at 
opplevingar som gav glede ikkje berre ville gje god KASAM, men at gode opplevingar saman 
ville styrkja og skapa både gode relasjonar og gje betre motivasjon for læring.  Dei kalla dette 
opplevings- og eventyrpedagogikk. Me tek med to illustrerande døme: 
Vi vill ha en teambuilding i början av första årskursen. Det är andra dagen, då vi gör 
övningar utomhus med eleverna som bygger på att dom ska arbeta samman och lösa 
problem, praktiska problem.*Och sen har vi ju detta ute i skogen, man letar efter plats 
och ligger ute på natten, och då får man ju, och där har man samarbetstävlingar, och 
då får du ju, och ofte skapar dom relationer där, alltså klassen emellan också 
(Fokusgruppe1). 
Dom får överleva 24 timmar ute i skogen, i 2an så har dom fjällmarsch när dom får 
sova i bivack, det är för alla elever. Sen i årskurs 3 har vi en fjällmarsch över tre 
dagar, och sen får dom resa utomlands. Som en tjej sa till mig: «När vi har såna här 
upplevelser här ute, så tror jag att vi presterar bättre innanför klassrummets väggar». 
Och en annan sak: «Jag lärt känna flera som inte går i min klass», och jag tror att en 
bland många faktorer som höjer derans KASAM, det är att det blir meningsfullt, det är 
sosial interaktion här via den här upplevelsespedagogiken. (…)*Lite upplevelse och 
äventyrspedagogik det skapar relationer. Som dom också relaterer, dom får lära att 
känna varandra. Det är inte en problemfri skola, vi har mycket- blant annat det du sa 
om integration, men jag tror att har man kul utanför klassrummets väggar så presterer 
dom också bättre innanfor (Fokusgruppe 1). 
Her ser me medviten bruk av praktisk problemløysing og utfordringar som må løysast i 
samarbeid for å skapa relasjonar. Tanken er at gode relasjonar som vert til mellom elevar og 
mellom lærarar og elevar, gjev gode føresetnader for arbeid i klasserommet. Jamført med 
Bateson (2000) sin kommunikasjonsteori, samsvarar det med det han seier om at relasjonen 
alltid kjem fyrst i kommunikasjon. For at kommuniksjonen skal vera god, er det ein 
føresetnad at relasjonen som er etablert mellom dei som kommuniserer er god. Me ser igjen at 
Hult et.al (1996) sine tankar om at oppleving av noko kjekt, kan auka den sosiale 
kompetansen og forsterka den gode kommunikasjonen. I teoridelen viser me til Antonovsky 
(2009) sine fire livsområde som er viktige for alle menneske; kjensler, nære relasjonar, den 
hovudsakelege sysselsetjinga og eksistensielle tema som tilkortkoming og konfliktar. For ein 
ungdom i vidaregåande skule kan skulegangen vera hovudsysselsetjinga, nære relasjonar kan 
dei ha til sine medelevar og lærarar, og også kjensler og eksistensielle tema kan vera knytt til 
desse livsområda. Me tenkjer at lærarane gjev vilkår for å ivareta både gode kjensler, 
relasjonar og eksistensielle tema gjennom opplevings- og eventyrpedagogikken. 
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At kommunikasjon er viktig har me alt vore inne på. Korleis kommunikasjonen mellom 
spesialpedagog og elevar i behov av særskilt stød kunne vera prega av ein salutogen 
tenkjemåte, fekk me fleire døme på. Eit av dei kom då me i Fokusgruppe 2 spurde om kva 
som var det viktigaste dei hadde snakka om i fokusgruppa: 
Jag tycker ju att samtalet med eleven är så utroligt viktigt. Samtalet är fantastiskt 
viktigt – oavsett om det är med en elev eller om det är med andra vuxna. Jag upplever 
att ju eldre jag blir, ju oftare får jag uppleva att om jag har nåt bekymmer personligt 
eller kanske professionellt, då finns det alltid nogon som säger att, «men har du tänkt 
på det här, har du provat det här?». Då har jag fått hjälpen, alltså genom att möblera 
problemet högt.*Selvmedicinering- samtalet är jetteviktigt (Fokusgruppe 2). 
Samtalen er viktig for eleven. Men, ikkje berre for eleven – den er viktig også for dei vaksne 
som arbeider saman, også dei vaksne treng KASAM, anten det gjeld profesjonelle eller 
private problem. Salutogenese er ein holistisk teori der ein ser samanhengar mellom alle dei 
ulike faktorane og arenaene som eit menneske fungerer på. 
Eit døme på korleis spesialpedagogen brukar samtalen som eit verktøy i arbeidet med ein elev 
er dette: 
Jag diskuterer ju med eleverna. Oavsett vilken ålder de har, så pratar jag med eleven 
hur den tycker det går i svenska eller matematikk. Vi har en dialog helt enkelt, och den 
dialogen kan pågå väldigt länge – under längre tid.* Moderator:Ein 
motiveringssamtale? *Ja, på nåt vis gör jag klart för eleven att jag märker att han 
eller hon har problem och jobbigt med det här. Så pratar vi om vad det va som kan, 
vad eleven tycker är jobbigt och vad vi kan göra åt det här då. Det här samtalet måste 
kanske pågå under 10 tillfällen innan det har blivit klart – innan eleven på nåt vis har 
accepterat och tar emot hjälp. Det lönar inte att jag kommer med hjälp och så tar 
eleven inte emot (Fokusgruppe 2). 
Igjen ser me at læraren tek omsyn til at relasjonen kjem fyrst. Når relasjonen er etablert, 
nærmar han seg det som eleven strevar med. Han tek tida til hjelp og søkjer å ha ein subjekt-
subjekt-relasjon til barnet, og han legg opp til at eleven skal vera ein aktør i læringa. Me synes 
her me kan sjå eit døme på at læraren er klar over det May (1995) seier om at det som føregår 
i eit møte er svært komplekst. Sidan det er komplekst, let han dialogen vara i tid utan å pressa 
fram eit resultat. Me ser og at han prøver å oppnå intersubjektivitet for å koma til eit «moment 
of movement» som kan bidra til sjølvutvikling hjå eleven – han ventar til eleven aksepterer 
synet hans og presenterer så det han kan hjelpa med. At læraren kallar dette ein dialog 
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samsvarar med Breilid og Lassen (2010) si forståing av dialog som ein samtale mellom to 
eller fleire, med føremål å koma til ei felles meining. 
Antonovsky (2009) seier at barnet etterkvart opplever at noko er forståeleg gjennom at indre 
og ytre stimuli vert opplevd som kjende. Det er til dømes gjennom samtalar ein gjev 
tilbakemeldingar: 
Det er ju jätteviktig att man efter varje lektion kan prata lite med eleven «Hur tycker 
du det har gått, hur har du upplevt det här? Är du nøjd med det du har presterat?», 
Det tror jag är otroligt viktig att man kan känna att, ja, men, nu har jag jobbat gott 
(Fokusgruppe 3) 
Her tenkjer me at barnet, slik Antonovsky (2009) seier- kan oppnå forståing av seg sjølv 
gjennom samtalen med den vaksne. Forståinga kan igjen gje grunnlag for at nye oppgåver 
vert handterlege og såleis noko som gjev meining. Gjennom slike samtalar kan ein og unngå 
erfaringane som Hult et. al (1996) viser til om at ungdommar ikkje er medvitne om talenta 
sine, kva dei kan klara og kva for ei støtte dei har rundt seg. 
I Fokusgruppe 3 kom deltakarane frå tränings- og grunnsärskolan. Dei underviser mindre 
elevgrupper som anten er utviklingshemma eller multifunksjonshemma. Kommunikasjon og 
samtale utgjer difor ofte ei større utfordring for dei enn kva som er vanleg i grunnskulen. Me 
vil visa kva dei sa om kommunikasjonen og samtalane med elevane sine. Då fokusgruppa 
skulle skriva på eit ark (stimulusoppgåve) kva dei tenkte på når dei høyrde orda forståeleg, 
handterleg og meiningsfull, kom dei inn på kommunikasjon: 
Då är det ju viktigt att veta liksom på vilket sätt kommunicerer det här barnet. Att jag 
måste ha en stor variation och*Moderator: Variasjon *Ja, variation. Ja, och 
kommunikationsmetoder alltså*Alltså upprepning? *För att det ska bli begripligt kan 
man bruka bilder, tecken, tal, ja, - talapparater . Du kan skriva variation i 
kommunikasjonssätt. Alternativ kommunikation.*Det är väldigt stor spridning tänker 
jag – totalt för alla eleverna (Fokusgruppe 3) 
Spesialpedagogane seier dei er medvitne om at ulike kommunikasjonsmetodar passar for 
ulike barn, og at dei i stor grad må tilpassa måten å kommunisera på for å få god kontakt med 
barnet. For å vita noko om i kva grad dei når fram til barnet med kommunikasjonen vurderer 
dei tilbakemeldingane som eleven gjev, anten den er verbal eller nonverbal. Dei fortel og at 
dei ser på tryggleik for barnet som viktig. Dei tenkjer at den vaksne òg skal gje 
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tilbakemeldingar til barnet: «Det är viktigt att man liksom gör dom uppmärksamma på att 
man hör det. *Moderator: Ja, små steg, tilbakemelding på små framgangar. (Fokusgruppe 3). 
Kommunikasjonen er utfordrande. Dei legg stor vekt på at den gjennom relasjonen, og at den 
vaksne er merksam på barnet sine reaksjonar, skal resultera i møte som gjev felles medvit og 
som kan leia til endringspunkt som bidreg til sjølvutvikling hjå eleven. Sjølve meiner 
informantane at dei ofte lukkast med kommunikasjonen: «Jag inbillar mig att dom känner sig 
lyssnade på, och då är man ju delaktig» (Fokusgruppe 3). 
Deltakarane i Fokusgruppe 2 fortel om ei endring som har skjedd i skulen sidan 1970-talet: 
När vi tittar tilbaka lite grann under de här åren som jag arbetat, så har det ju inte 
alltid varit det här synssättet. På 70-talet då pratade man ju inte på det här sättet med 
var elev, men då var det ju mer att jag pratat med föreldrarna – och så satt eleven där. 
Nu pratar jag i första hand med eleven (…) Alltså jag tror att det är det här som måste 
till, det är samtal. Man kan inte lägga fram papper eller nån ting, utan man måste 
prata, prata, prata.*Och peppa! *Ja, och visa på varför man gör ting (Fokusgruppe 
2). 
Ordet peppa tyder om lag det same som det norske ordet heia, som i å heia på nokon – altså 
oppmuntra. Den endringa informantane fortel om, indikerer ei endring fram mot ei forståing 
blandt lærarane mot at det er viktig å ha ein subjekt-subjekt-relasjon til elevane sine og at 
endring skjer gjennom interpersonlege møte. Vidare kan utsegna tyda på forståing for eit 
sosialkonstruktivistisk læringssyn der læraren føreset at eleven konstruerer sin eigen 
kunnskap gjennom interaksjon med andre, eleven er aktøren i si eiga læring. Generelt kan 
dette tyda på at lærarane no er meir tilgjengelege for elevane sine. 
Oppsummert oppfatta me at fokusgruppedeltakarane forheld seg til salutogenese og KASAM 
som eit synssett, forhållningssett – eller på norsk ein synsmåte, måte å forhalda seg på, eller 
perspektiv - som dei har i ryggraden som ei rettesnor for korleis ein lærar eller spesialpedagog 
møter ein elev, ein kollega eller eit medmenneske. Det er eit perspektiv som føreset det som 
Breilid og Lassen (2010) seier er relasjonar prega av likeverdige tilhøve gjennom ein subjekt-
subjekt-relasjon. Informantane synest å ha teke konsekvensen av Bateson sin (2000) 
kommunikasjonsteori som seier at relasjonen alltid kjem fyrst, noko som fører til ei haldning 
om at dei mellommenneskelege tilhøva må vera gode før ein har fokus på læring. Ut frå dette 
tenkjer me at det er viktig å ha kunnskap om faktorar som gjev god 
kommunikasjonskompetanse. Som May (1995) seier, inneber det å møta andre menneske 
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komplekse samanhengar som me ikkje har nok oversikt over. Eit sosialkonstruktivistisk 
læringssyn føreset at læring skjer i samhandling – møtet- mellom menneske, der den lærande 
sjølv konstruerer sin eigen kunnskap. For å oppnå møtepunkt der eleven får høve til å utvida 
eigen kunnskap, kan det synast som om eit salutogent synssett der ein søkjer å oppnå 
KASAM hjå elevane, vert styrka gjennom at spesialpedagogane legg vinn på å nærma seg 
elevane med eit positivt bemøtande og forhållningssett slik me har søkt å forklara begrepa. 
Perspektivet synes å opna for at pedagogen ser etter kva for artefaktar som bidreg til vekst, 
eller bevegelse mot god helse på Antonovsky (2009) sitt kontinuum: dårleg – god helse. Me 
tenkjer her at til dømes Vygotsky sin læringsteori, kommunikasjonskompetanse eller forståing 
av relasjonar vert artefaktar for å oppnå god KASAM. 
4.3.2 Tron på att alla kan ta ett steg till 
Særleg i Fokusgruppe 2, men og i dei to andre fokusgruppeintervjua, vart Vygotsky nemnt 
fleire gonger og i fleire samanhengar. Som nemnt var Leif Strandberg ein av forelesarane som 
var i den sørlegaste kommunen i samband med etterutdanning. Det er difor naturleg at 
forståinga for Vygotsky står ekstra sterkt her. Det at informantane våre la så stor vekt på 
samanhengen mellom Antonovsky og Vygotsky, gjer at me ynskjer å visa korleis me oppfatta 
at informantane såg på denne samanhengen. Informantane i Fokusgruppe 2 uttalar: 
Vygotsky tycker jag käns som en .., han står mig liksom nära på nått vis. Han har 
hjälpt mig i att vara pedagog. Det käns som att han kan vara en sån handledare till 
mig. Hur jag skal göra, lite mera praktisk. Den här mannen, han svävar lite mera så 
här ovanför (viser med hendene over hovudet(vår merknad)), han är mer*Menar du 
Antonovsky? *Ja, han är liksom – Jag är mera genomsyrad av honnom. Vygotsky är 
mer handledare.*Mera handfast, mera filosofisk.*Ja, just det.* Men ändå väldig 
viktig, mera eterisk.* Det går ju på nåt vis hand i hand. Man kan inte jobba som 
Vygotsky säger tycker jag om man inte har dessa tankarna (Fokusgruppe 2). 
Sitatet ovafor illustrerer samanhengen mellom Antonovsky og Vygotsky på ein måte som 
gjev meining for oss. Antonovsky (2009) sin teori kan seiast å vera generell med noko vide 
begrep om KASAM som inneber at noko gir meining, at ein situasjon kan handterast og at 
den må vera forståeleg. Begrepa som inngår i KASAM vert rett nok presisert nærare av 
Antonovsky, til dømes at noko av det som skal til for å oppleva meining er at ein er 
deltakande, men dei er ikkje direkte laga med tanke på undervisning, sjølv om skulen vert 
nemnt. Antonovsky sine begrep er holistiske og gjev verdigrunnlag og retning for gode måtar 
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å møta livet og dei situasjonane som oppstår, anten dei representerer stress eller ikkje. Me 
tenkjer at det er dette som er bakgrunnen for utsegna om at «den här mannen, han svävar lite 
mera så här ovanför» (Fokusgruppe 2). Dette stemmer elles godt med det Sommerschild 
(1999) meiner er styrken i Antonovsky sin teori. Ho seier at den ligg i fyrste rekkje i evna 
hans til å skapa ein visjon som inspirerer andre. Likeeins meiner me å kjenna att Bandura sitt 
«self - efficasy»- begrep i uttalen til informantane. Det er noko som kan oppfattast, og som på 
ein uspesifisert måte er godt for undervisninga. Dette noko er eit positivt syn på kva som er 
mogeleg i spesialpedagogikken, framtidstru og tru på det salutogene. Me meiner at 
Antonovsky og begrepea salutogenese og KASAM også er meir konkrete enn dette noko. 
Dette skriv me om i teorikapittelet. Likevel tenkjer me at det er dette synspunktet som kjem 
fram i sitatet ovafor. Når Vygotsky vert halden fram som handleiaren, den som er til hjelp i 
kvardagen, så kan det vera fordi hans syn på korleis ein lærer meir konkret er knytta til sjølve 
undervisningssituasjonen. Pedagogar som Säljø (2001) og Bråten (2002b) og psykologen 
Strandberg (2008) har skrive bøker om korleis Vygotsky sine tankar kan praktiserast i 
undervisninga. Av desse forfattarane er kanskje Strandberg den som er mest konkret i 
beskrivinga av korleis undervisninga bør leggjast opp. Informantane våre hadde møtt 
Strandberg som forelesar. Samanhengen mellom Antonovsky og Vygotsky kan vera at dei 
begge ser på det som er mogeleg å utvikla. Medan Antonovsky talar om å ta utgangspunkt i 
det sunne og så styrkja det, snakkar Vygotsky om å ta utgangspunkt i det eleven kan for å 
finna den næraste utviklingssona som eleven kan veksa inn i. Både Antonovsky og Vygotsky 
har etter vår meining eit felles grunnleggjande positivt syn på at utvikling er mogeleg, og at 
ein ved god tilrettelegging kan hjelpa barna og ungdommane i denne utviklinga. Med omsyn 
til konkretisering av Antonovsky sine tankar for bruk i skulen, har Breilid (2007) gjeve eit 
viktig bidrag. Likeeins har Hult et.al (1996) vist korleis tankane hans kan omsetjast i praktisk 
arbeid. Hult et.al (1996) sitt arbeid rettar seg rett nok mot barne- og ungdomspsykiatrien, men 
vil etter vårt syn også vera relevant for undervisning. Oppsummert tolkar me at innhaldet i 
sitatet er at Vygotsky er praktikaren, medan Antonovsky er den som gir verdigrunnlaget, og at 
desse to saman gjev ei meiningsfylt ramme for informantane våre å arbeida etter. Sjølv om 
Vygotsky har fått størst merksemd frå vår side i Fokusgruppe 2 og 3, så var han viktig også 
for lærarane i den første kommunen me var i. Sjølv om Vygotsky ikkje vart nemnt så mange 
gonger der, så var det med intensitet at to informantar uttala: «Man måste ha ett visst mått av 
utmaning. Det kan man väl ta som meningsfullhet, va?* Det måste utgå från Vygotskys 
teorier» (Fokusgruppe 1). Me ser her at også lærarane i den første kommunen knyttar 
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Antonovsky sitt begrep om det å oppleva noko som meiningsfullt opp mot Vygotsky sine 
tankar. 
Eit døme på bruk av ein medelev som den meir kompetente kameraten finn me her: 
Den här killen som jag pratat um förut, han som säger det är ingen idè, det är 
ingenting som kommer till att lyckas, han har en kompis som är riktig duktig – men 
som egentligen inta har några andra kompisar i klassen. Men då får han gärna 
komma med när den här killen kommer til mig och har matte. Då får den duktiga 
grabben också sitta där bredvid han. Han behöver egentlig inte så mycket hjelp, men 
han är endå nåt slags stöd for den här killen som behöver hjälp, Och jag tror jo att 
den här pojken som har svårigheter han skulle ju hemskt gärna vilja ha det som den 
andra grabben. Och därfor så tror jag att dom påverkar varandra (Fokusgruppe 2). 
I tillegg til at dette er eit døme på bruk av ein medelev som den meir kompetente kameraten, 
kan me og sjå samanhengen med det Antonovsky (2009) seier om det viktige i å ha nære 
relasjonar til nokon. Me tenkjer at det å ynskja å vera som nokon andre inneheld element av å 
gjera noko meiningsfullt. 
Fokusgruppedeltakarane gav mange døme på korleis dei brukar Vygotsky sine tankar om 
undervisning for å ivareta og auka elevane sin KASAM. I det fylgjande vil me forsøkja å visa 
det me oppfatta som bodskapen i samtalane og drøftingane i fokusgruppene. 
Spesialpedagogane me møtte var bevisste på barnet si næraste utviklingssone. Det var viktig 
for dei å finna den. Det gjorde dei på ulike vis. Sitatet nedanfor viser at dei gjennom samtale 
med barnet kartla på kva måte eleven ynskjer å arbeida. 
Jag tänker just på delaktighet og inflytande när det gäller hur man lägger upp et nytt 
område eller man ska lära sig nån ting. Att man har samtal tillsammans med eleven, 
på vilket sett lär du dig bäst. Är det lättaste å träna med pennan, eller är det lättare 
för dig å skriva på datorn. At man kan lyssna innan att man har lärt sig strategier för 
just dom enskilda eleverna … Och som vi har sett så har barnen fått ställa frågor, så 
har vi utgått från det för å hitta den här utviklingszonen (Fokusgruppe 3). 
Sitatet viser og at spesialpedagogane er audmjuke i høve til elevkunnskap. Informanten seier 
at ho først må lytta til eleven for å kunna vita noko om kva strategiar ho kan bruka for nettopp 
denne eleven når ho skal leggja opp til undervisninga. For å kartleggja eleven si 
utviklingssone brukar dei og å lata elevane stilla spørsmål for å få vita både kva eleven har av 
førkunnskapar og kva eleven ynskjer å vita. Me meiner her å sjå koplinga mellom 
Antonovsky sine begrep deltaking og medverknad og Vygotsky sitt begrep næraste 
93 
 
utviklingssona. Eit anna døme på at informantane var opptekne av eleven si utviklingssone 
finn me her: 
Det satt jag och tänkte på när du börja prata om Vygotsky. Att det han har hjälpt mig 
på så vis faktiskt att inte ställa for låga krav, utan verkligen forsöka se hur stor vid rätt 
tillfelle och verkligen. (Så følgjer imaginær tale til ein elev (vår merknad)). «Ja, men 
det där, jag hjälper dig. Det går! Det där ska vi fixa, jag vet att det går!»*Finna den 
närmaste utvecklingszonen, och locka dem in i den, jaa, presis.*Då måste man vara en 
skicklig lärare, man måste ha lite erfarenhet och kunskap för att inse när det er dags 
för nesta utvecklingszon, at fara över i nästa utviklingszon (Fokusgruppe 2). 
Lærarane var opptekne av å visa at eleven treng støtte og oppmuntring med det som han kan 
greia med litt hjelp. Sitatet er eit døme på det Strandberg (2008) kallar å låna kompetanse 
eller å «gå med ein hatt som er litt for stor». Læraren låner sin kompetanse til eleven, eller 
«låner» bort hatten sin. I den imaginære samtalen viste læraren korleis han brukar å «heia» på 
eleven for å få han til å prøva på det som han i utgangspunktet ikkje trur at han skal få til. 
Informanten kallar det å få eleven til å prøva for å «lukka inn» eleven i utviklingssona. Sitatet 
samsvarar og med det Carlgren og Marton (2000) seier om at erfarne lærarar kan vera gode på 
å sjå eleven der han er, og tilpassa etter det. Me ser og at deltakarane er merksame på 
Vygotsky sin kritikk mot «educational intervention that lags behind developed psycological 
prosesses instead of focusing upon emerging functions and capabilities» (Vygotsky, 1978, s. 
131). Dei vil ikkje gje elevane oppgåver som er så lette at dei ikkje gjev eleven utfordringar 
han kan veksa på. Det neste sitatet er eit døme på dette: 
Men, sen så kan det också vara så att när vi gör nåt gemensamt med hela gruppen, så 
är det ju alltid en balansgång på vilket nivå man skal lägga sig. Och då tycker nog vi 
att det är bättre vi lägger oss hellre på en för hög nivå för annars blir det för många 
som inte har en utmaning alls. Och då får man hellre anpassa lite grann efterhand, 
eller se hur mycke draghjälp för dom som egentligen inte kan. Det här är kanske lite 
for svårt for en eller två, men vi tror att dom andra är det bra för. Och då får man 
hitta nått sett att kompensera eller stötta dom man tror det var lite svårt för då 
(Fokusgruppe 2). 
Fokusgruppedeltakarane var og bevisste på at utviklingssoner er noko lærarane kan skapa 
eller leggja til rette for skal oppstå. Me tek med to sitat om å skapa utviklingssoner. Eit døme 
er at spesialpedagogen tenkjer på lang sikt i arbeidet med ein elev som er utviklingshemma. 
Målet er at eleven skal læra glede ved å høyra forteljingar, verta van med bøker og øva evna 
til å sitja saman med ein vaksen i ein sofa over ein kort periode. 
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Man kan ju tänka som att läsa en bok. Det är ju ett stort jobb att få dom här eleverna 
till att sätta sig i en sofa tilsammans med mig, och att vi kan läsa två sider i boken. Om 
ett par år kanske vi kan sitta og prata, og kanske vi kan läsa en halv bok. Jag tänker 
att det är ett jätteviktigt jobb att lära barnen såna saker som kommer att bli 
meningsfullt för dom längre fram i livet. Då närmar dom sig den här normala 
utvecklingen, nästen så (Fokusgruppe 3). 
Eit døme på det å skapa utviklingssoner her og no fekk me i eit anna intervju frå ein 
spesialpedagog i träningsskolan. I tillegg til å handla om utviklingssoner, får sitatet med 
aspektet om at språk – til dømes namn på fargar – fyrst er noko som skjer mellom menneska 
på eit interpersonleg plan, før barnet kan gjera det til sitt på det intrapersonlege planet: 
Då är det ju vi som pedagoger som måste lägga fram nån ting. Ja, kanske måste titta, 
kanske lägga fram bollar med färger og så sitter vi och funderar: Vad är det här? 
Röd. Är det här blå? Mmm, och så, ja så man vet om de här begreppen för färgerna 
(Fokusgruppe 3). 
Fokusgruppedeltakarane i det siste intervjuet me gjorde, arbeidde med utviklingshemma barn. 
Dei var bevisste på at alle barn har ei utviklingssone, noko som er i samsvar med Vygotsky 
sitt syn om at også utviklingshemma må få høve til å arbeida med meir enn berre konkretar, 
dei kan ikkje læra abstrakt tenking om dei ikkje vert stimulerte til det, eller det vert ei næraste 
utviklingssone. Sitatet nedanfor peikar i denne retninga: 
För jag menar, man har ju en utvecklingsfas även om man har en utvecklingsstörning 
eller utvecklingsförsening. De har ju en personlig utveckling.*Ja, absolut.*Det har vi 
ju, så därefter måste man ju ändra, korrigera stödet efter utvecklingen (Fokusgruppe 
3). 
Samla tenkjer me at noko av det informantane ville fortelja oss om samanhengen mellom 
Antonovsky og Vygotsky, er at det Antonovsky kallar handterleg finn vi att hjå Vygotsky i 
det å greia noko med litt hjelp. Hjelpa som barnet får medan det er i den næraste 
utviklingssona, gjer utfordringa handterleg. Samanhengen mellom at noko er forståeleg, og 
Vygotsky, byggjer på utviklingssona der ein låner den vaksne eller ein litt meir kompetent 
kamerat sin kompetanse til å løysa ei oppgåve. Med andre ord, kan me seia at barnet låner litt 
forståing før forståinga vert fullstendig. Seinare i dette kapittelet skriv me om å låna KASAM. 
Me er klare over at dette er tentativt, men me stiller oss undrande til om det også er mogeleg å 
låna KASAM, på same måte som ein etter Vygotsky sin teori kan låna kompetanse. Er det 
dette som føregår i grupper når det er snakk om gruppe-KASAM? Endå ein parallell mellom 
Antonovsky sitt begrep forståeleg og Vygotsky, kan vera at det først føregår ein aktivitet 
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mellom lærar og barn på det interpersonlege planet, før barnet får ei sjølvstendig forståing på 
det intrapersonlege planet. Den siste parallellen me vil dra mellom Antonovsky og Vygotsky, 
gjeld Antonovsky sitt begrep om at noko gjev meining. Antonovsky representerer eit holistisk 
syn på utvikling og læring der god KASAM er målet. Vygotsky sitt sosio-historisk-kulturelle 
perspektiv kan – etter vår meining - og seiast å vera holistisk, då den ivaretek både sosiale, 
kognitive og emosjonelle sider ved ein person si utvikling. 
Informantane våre gav gjennomgåande uttrykk for at dei trur på utvikling hjå den einskilde. 
Både i intensitet og frekvens for kor mange gonger temaet tru på utvikling kom opp, oppfatta 
me dette som eit av hovudpunkta informantane formidla til oss. Sterkast kom det til uttrykk i 
det neste sitatet som er svaret på spørsmålet om kva som var det viktigaste me hadde snakka 
om i fokusgruppa: 
Man måste ju ha en tro på att människan kan.*Fleire: Nej, man måste leva det! * Det 
är bra för alla liksom, båda för grundskolans folk och för våra elever, alla. Må vara 
att alla kan ta ett steg till.*At alla kan lära sig nån ting.* Det räcker inte att vi tror, 
eleverna måste tro det om sig själv.*Att man duger som man är, det är så viktigt tycker 
jag. Att vi står för en liten hjälp på vägen, till steget så att säga, att man är en person 
som är å räkna med (Fokusgruppe 2). 
Det var med stor intensitet, og det me tolka som ei fellesskapskjensle, sitatet vart framført. 
Fyrst kjem utsegna om at ein må tru på at menneska kan. Deretter er det fleire som unisont 
forsterkar utsegna med at det ikkje er nok å tru på at menneska kan. Det er noko som må 
levast. Lærarane må i praksis visa og praktisk utføra ein pedagogikk som demonstrerer at ein 
elev kan. Målet på om ein lærar har fått til å «leva» trua på at eleven kan, er at eleven sjølv 
trur og opplever at han kan. Me oppfatta dette nærast som eit Credo for spesialpedagogane me 
møtte. At ein duger som ein er, og at ein elev er ein person å rekna med, signaliserer ei sterk 
tru på menneskeverdet. Det skal merkast at om ein duger som ein er, så tyder ikkje det at ein 
ikkje forventar utvikling. Frå rektor ved skulen har me opplysningar om at personalet har 
arbeidd med FN sin barnekonvensjon og Salamancaerklæringa om inkludering av elevar med 
særlege behov. Dette kan vera samanhengen mellom opplysningane frå rektor om kursing av 
personalet og den sterke vekta lærarane legg på elevane sitt menneskeverd og 
utviklingspotensiale. Me meiner og å sjå av sitatet at lærarane er audmjuke for den store 
oppgåva dei er sette til i å hjelpa elevane til utvikling. Dei seier at dei står for ei lita hjelp på 
vegen. Om lærarane er audmjuke for oppgåva, så er dei likevel ikkje overvelda og 
makteslause. Dei er bevisste på at dei kan hjelpa med dei små stega. 
96 
  
Frå å sjå på det som ligg i møte, «grunnmuren», mellom lærarane og elevane og elevane 
imellom, går me no over til å sjå på korleis skulen arbeidde med KASAM. 
4.3.3 Individorientering og fellesskapsorientering 
Spesialpedagogikken sitt overordna mål er i fylgje Tangen (2009) å fremja gode lærings-, 
utviklings- og livsvilkår for barn, unge og vaksne som har spesielle behov. 
Kunnskapsdepartementet (2010) meiner at nykkelen til tilpassa opplæring er å balansera 
mellom individ- og fellesskapsorientering. Både individ- og fellesskapsorienteringa synes å 
koma fram i 3 kap.3§ i Skollagen som heimlar retten til särskilt stöd i Sverige. Kvar elev skal 
ut frå sine føresetnader få høve til å læra og til å nå mål i læreplanen. Eleven skal få tilpassa 
opplæring, det särskilta stödet, i den elevgruppa han høyrer til. dersom ikkje anna er gitt høve 
til i lova eller annan författning (Skollagen, 2010). 
Når skulen vert merksam på at elevar ikkje når mål i læreplanen, skal det snarast setjast i gang 
ein vidare arbeidsprosess med å utgreia, dokumentera, setja i verk tiltak, fylgja opp, vurdera 
og evaluera behovet eleven har for spesialpedagogisk hjelp. Dersom denne utgreiinga viser at 
eleven har behov for og rett til spesialundervisning, seier Skollagen at det skal utarbeidast eit 
åtgärdsprogram. Informantane våre seier i sitatet under at det må brukast skjønn når skulen 
skal vurdera om eleven har tilfredsstillande utbyte av tilpassa opplæring innanfor det ordinære 
opplæringstilbodet, eller om han har behov for särskilt stöd. I Sverige er det skulen ved rektor 
som bestemmer om eleven har rett til spesialpedagogisk hjelp (Skollagen, 2010). Dei svenske 
lærarane fortalde om opplæringslova og åtgärdsprogram. Me oppfatta at åtgärdsprogramma er 
noko liknande dei individuelle opplæringsplanane, IOP, som skulen utarbeider for elevar som 
har rett på spesialundervisning og som har ei sakkunnig vurdering frå PPT eller OT/PPT i 
Norge. 
Lagen säger väl att en elev som är i behov av särskilt stöd har rätt till att få det stödet. 
Sen vet jag att vi har diskuterat själva när vi ska utforma åtgärdsprogrammer och vad 
är särskilt stöd? Och det senaste jag kollade i nåt sammanhang i nåt material från 
Skolverket det var att man fick inget svar utan att det var upp til oss i vårt yrke, i vår 
profession att liksom veta när eleven är i behov av särskilt stöd.* Det kan ju variera 
mellan olika individer tycker jag. Det som är särskilt stöd för en det är kanske inte 
särskilt stöd för nån annan. Dom har olika behov (Fokusgruppe 2). 
I sitatet under vil lærarane og gjerne fortelja om åtgärdsprogramma, og at innhaldet og 
utforminga av desse skriftlege planane bør ta utgangspunkt i elevane sine ressursar. 
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Alltså, jag kom på en sak nu när vi talade om elever i behov av särskilt stöd. Jag tror 
det är viktig att vi kommer til det här med åtgärdsprogrammen. Vi skriver ju 
åtgärdsprogram, och där kan vi lyfta det positiva hos eleverna som är i behov av 
särskilt stöd. Och jag tror många lärare tycker det är besvärligt med dom här 
åtgärdsprogrammen, men vi sku se det som ett positivt verktyg att lyfta eleven. Och att 
man går tillbaka til dom här, att man ska se att nu har jag klarat det här, nu har jag 
fixat det här. Det tycker jag har med det här (KASAM, vår merknad) at göra – 
faktiskt, veldig mycket (Fokusgruppe 1). 
Her synleggjer læraren korleis åtgärdsprogramma kan verta nyttige både for læraren og 
eleven. Det er skriftlege planar som skildrar innhaldet i det särskilta stödet og som seinare 
vert evaluerert. Det kjem og fram at åtgärdsprogramma kan vera ein felles arbeidsreiskap for 
læraren og eleven. Vår oppfatning er at læraren tenkjer salutogent når han ser på 
åtgärdsprogramma som positive verktøy, og når han evaluerer kva mål eleven har nådd av det 
som vart sett opp i planen. Eleven si faglege læring og utvikling vert synleggjort for både 
eleven og læraren. 
Lærarane synest og å reflektera over korleis organiseringa skal vera for at eleven skal få best 
mogeleg utbytte av det särskilte stödet. Skal organiseringa vera åleine med lærar, i lita gruppe 
eller i klassen. Eller bør dette kombinerast? 
Och så tänker jag på en annan sak när det gäller åtgärdsprogram. Vi har ju fått kritik 
i Sverige på våra åtgärdsprogrammer, för att dom är för individfokuserade. Att vi 
måste titta också på organisation och grupp. Så där kan jag känna på att vi 
fortfarande har en utmaning. Att titta på vad kan man göra där för att hjälpa dom med 
dom här tre delarna (KASAM, vår merknad). För även i det stora samanhanget där 
dom egentligen ska vara. Tycker jag känns utmanande i bland (Fokusgruppe 2). 
Lærarane reflekterer over om elevar i behov av särskilt stöd bør kunna vera endå meir med i 
fellesskapet. Det synest som om dei ser det som ei utfordrande oppgåve at opplæringa for 
elevar i behov av särskilt stöd skal føregå i ein meiningsfull samanheng i grupper og klasse. 
Samstundes verkar det og i sitata under at dei har tru på at spesialundervisninga kan vera meir 
fellesskapsorientert. 
Ja, det här pratar vi ju mycket om att man ska ha blandade grupper. Så att dom här 
som har högt KASAM kan påverka och influera dom med lågt KASAM, lyfta upp dom. 
Och då kanske att dom också stärker sitt eget KASAM. Mm. Det burde ju kunna 
fungera så här (Fokusgruppe 2). 
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Visst kan man lägga in det i KASAM – begreppet att eleverna har en känsla av 
sammanhang i gruppen…(Fokusgruppe 1). 
Lærarane fortalde i intervjua, og det står i memosa våre, at dei svenske lærarane og 
spesialpedagogane gjev elevane särskilt stöd både i klassen, i grupper og åleine med lærar. 
Dei synest å prøva å balansera mellom individorientering og fellesskapsorientering i den 
tilpassa opplæringa. 
Me opplevde at informantane våre hadde ei relasjonell forståing av begrepa 
funksjonshemming og elevar i behov av särskilt stöd, og at dei forstod begrepa i ein 
samfunnsmessig og kulturell samanheng. Dette samsvarar med den utviklinga som Tangen 
(2009) seier har vore på det spesialpedagogiske forskings- og praksisfeltet dei siste tiåra. 
Informantane set dette og i samanheng med at ordlyden i begrepet särskilt stöd vart endra frå 
«barn med behov av särskilt stöd» til «barn i behov av särskilt stöd» i den svenske skulelova i 
1999. Det vart då fokus på korleis den svenske skulen utforma og tilpassa den pedagogiske 
verksemda for elevane som trengde spesialundervisning. Spesialpedagogane kjenner at 
ordlyden har betydning for arbeidskvardagen deira. 
Jag tänker också så här när vi pratar om «i behov av särskilt stöd»…Så blev det en 
helt annan känsla när man kunne säga til foräldrarna att ja, men det är inte kanske 
nån defekt på ditt barn, utan kanske i den omgivningen som han befinner sig i just nu. 
Och det här, detta tycker jag har hjälpt jättemånga foräldrar när man säger det; vi 
kanske kan anpassa. Att man i olika sammanhang så är man i behov av olika stöd. Jag 
tycker det har varit en jätte stor skillnad å säga i i stellet för med. Det tycker jag varit 
en positiv upplevelse för mig i alla fall. Å tänka på ett annat sätt (Fokusgruppe 3). 
Me meiner her og å sjå at informantane prøver å balansera mellom individorientering og 
fellesskapsorientering. Det kan vera fellesskapet som må tilpassa seg individet. 
4.3.4 Styrking av eleven sin KASAM og eleven si faglege utvikling 
For at elevane i behov av särskilt stöd skal bevega seg mot den sterke enden av det 
Antonovsky (2009) beskriv som kontinuumet frå god helse til dårleg helse forstår me 
Antonovsky og informantane våre slik at elevane må oppleva opplæringa i skulen både 
meiningsfull, forståeleg og handterleg. Me forstår det slik at opplæringa må vera sunn. Krause 
(2011) er som nemnt uroleg for at tradisjonell undervisning kan gjera barn sjuke. 
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Antonovsky (2009) meiner at dei tre komponentane i KASAM - begrepet er er uløyseleg 
fletta saman. Stikkorda under kvar av dei tre kjernekomponentane i kapittel 4.2 bør derfor 
kombinerast og brukast som ein heilskap. Ved å ha eit salutogent perspektiv synest målet å 
vera at elevane må forstå læresituasjonane, dei må ha tru på at det finst løysingar på 
utfordringane og dei må oppleva at skulearbeidet og løysingane er meiningsfulle for dei. 
Elevane må utvikla tillit til at det finst tilgjengelege ressursar når dei står overfor utfordringar, 
og at desse utfordringane er verdt å engasjera seg i. Det informantane har gjeve oss av data, 
gjev oss tankar om at kvaliteten på lærarane si undervisning kan vera avgjerande for kor sterk 
KASAM elevane i behov av särskilt stöd får høve til å utvikla og vedlikehalda i skulen. 
Antonovsky (2009) seier at dei tre kjernekomponentane òg heng saman med dei generelle 
motstandsressursane. Saman gjev dei menneska meiningsfulle-, forståelege- og handterlege 
erfaringar som utviklar og vedlikeheld ein sterk KASAM. Dei med sterk KASAM har alltid  
eit forsprang, og grensene for kva personar med sterk KASAM opplever som meiningsfullt er 
meir fleksible. 
Vår oppfatning er at sitatet nedanfor viser at lærarane er bevisste på kor viktig det er å styrkja 
elevane sin KASAM. Me oppfattar at dei ser på styrking av elevane sin KASAM som ein 
grunnmur for elevane si faglege læring. Styrking av elevane sin KASAM vert sett på som ei 
oppgåve for lærarane og skulen. 
När elever hamnar i svårigheter, då är det ofta relationer mellan KASAM och dåliga 
elevprestationer. Känner man inte att skolan er meningsfull, handterbar och begriplig 
– ja då presterer man dåligt. Och då gör man ofta fel; mer böcker, läs mera, stenciler. 
Det första man borde göra: Høj KASAM så kommer resultaten. Ja, så det är väl det 
jag tänker på med särskilt stöd att man arbetar för att höja deras KASAM 
(Fokusgruppe 1). 
Hult et.al (1996) fekk gjennom erfaring frå arbeidet med det salutogene perspektivet i barne- 
og ungdomspsykiatrien augene opp for at det salutogene synssettet ikkje er så enkelt at me 
berre kan vera allment positive. For å styrkja den einskilde sin KASAM må dei tre 
kjernekomponentane i KASAM - begrepet brukast bevisst og i samanheng, slik informantane 
i fokusgruppene kan synast å gjera. Sommerschild (1999) seier at salutogenese og 
meistringsprosess er begrep som ligg nær kvarandre, men at salutogenese er ein annan, meir 
heilskapleg måte å tenkja på. Salutogenese vart eit nyttig verktøy i barne- og 
ungdomspsykiatrien fordi begrepa meiningsfull, forståeleg og handterleg var forståelege ord 
som gav meining både for dei vaksne og dei unge. Personalet hadde ein felles teori å handla ut 
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frå. Slik meiner me òg å sjå det salutogene perspektivet brukt i skulesamanheng der mange av 
pasientane i barne- og ungdomspsykiatrien er elevar i skulen og kan vera av dei elevane som 
har behov for särskilt stöd. I denne samanhengen lyt me nemna Krause (2011) som hevdar at 
lærarar må trenast i bruk av ei salutogen undervisning for å fremja KASAM-komponentane 
og sjølvkjensla hjå elevane. 
Jag tycker också att det visar hur otroligt viktigt det är att barnen, altså att det som är 
viktigaste för våra elevar det är att dom får ett språk. Så att dom kan göra presis som 
du säger alltså. Att man kan kommunicera med andra. Kommunikationen det är ju der 
man lär (Fokusgruppe 2). 
I sitatet under seier lærarane at det salutogene perspektivet er noko meir enn språk, dei meiner 
det er ein kultur. 
Meningsfullt, begripligt och hanterbart det är inta bara språk, det är en kultur – va? 
Även om vi kan perfekt spanska, alla ord, grammatik. Kan du inte deras kultur så kan 
du inte kommunicera med dom ändå, så man måste ha en viss grunnläggande 
kulturkunskap…KASAM  att dom får inte bara språket, men också kulturen 
(Fokusgruppe 1). 
Och där har vi ju för det mesta med föräldrarna ochså. Att dom också ska förstå 
varför och hur vi har tänkt så att vi är överens alli hop så att vi drar mot samma håll 
(Fokusgruppe 2). 
Dette samsvarar med at informantane, som tidlegare nemnt, snakka om at det salutogene 
perspektivet gjev skulen ein god atmosfære som elevar, tilsette og foreldre kjenner i kroppen. 
Dei kan seiast å ha ei felles forståing av skulen si læringsplattform og visjon. 
Lærarane sette og ord på at dei, som Befring (2009), såg på det salutogene som eit lyfterikt 
grunnlag for læring og utvikling. 
Ja, ett förhållningssätt.*Just som en motsats till hela tiden peka på det här som är 
fel*att lyfta det som fungerar, det vinner man ju så mycke mer på. Man kan inte 
blunda för allt som kanske inte fungerar, men man kan lyfta fram det som funkar och 
utgå från det.*Sen att eleven får utveckla, för vi vill utveckla eleverna. Det är bättre 
att tala om utveckling, än att tala om felen. Det här det kan du utveckla – det låter 
bättre (Fokusgruppe 1). 
Sitatet viser at lærarane har fokus på elevane sine ressursar, men at dei og er realistiske og 
forheld seg til eleven sine vanskar. Som Hult et. al (1996) føreslår, så omformulerer lærarane 
når dei kommuniserer med eleven. Dei viser i val av ord at dei har tru på at det som eleven 
101 
 
ikkje får til i dag, kan vera mogeleg å få til i framtida med felles innsats frå lærar og elev. 
Dette samsvarar og med Vygotsky (1978) sin teori. Me oppfattar at lærarane har 
formidlingskompetanse og tydeleg uttrykkjer at det er mogeleg for eleven å utvikla seg. Hult 
et.al (1996) meiner at salutogen kommunikasjon kan føra til at barn og unge tek inn positive 
aspekt i hendingane istadenfor negative. Dette kan vera ein måte å ivareta barnet sitt sjølvverd 
på, ved hjelp av ei salutogen undervisning slik Krause (2011) tilrår. I praktiseringa av det 
salutogene perspektivet verka lærarane opptekne av å kommunisera til elevane at dei hadde 
fagleg utvikling. Antonovsky (2009) seier at kanaliserande, oppmuntrande og aksepterande 
tilbakemeldingar er viktige faktorar for å utvikla høg KASAM. 
Ja, och så tror jag att man måste visa på framgång, och visa på att det vi har jobbat 
med har givit resultat. Det är ju svårt at kunna se det om man inte får titta tilbaka och 
se hur det var här och se hur det är nu (Fokusgruppe 2). 
Informantane frå vidaregåande skule kjem med eit konkret eksempel på fagleg utvikling i 
faget svensk for ein elev med språkvanskar. Sitatet viser og kva strategiar eleven brukar i 
læringsarbeidet sitt. Eleven tek initiativ og er vorten meir sjølvstendig slik den aktive 
læringsrolla krev (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
Jag har ju haft en elev som har språkstörning och har behövt inläst material. Men i 
dag går denna eleven lite extra. Och då sa jag:Du kanske vill ha inlest? Nej, jag läser. 
Han har hittat. Jag har ju förstått vad han gör. Han säger: Jag läser sammanfattning. 
Och han läser den och får ganska mycke ut av den. Han har berättat det.*Han får 
översikt.*Jaaa, han får översikt, men han säger: Jag kan läsa. Alltså har han utvecklat 
sig från att måste ha inläst material. Men nu vil han läsa, och han använder sig också 
av sammanfattningen*Där har vi ett konkret exempel på hur. Och han hade ju ett 
väldigt stort behov. Derimot behöver han mera tid (Fokusgruppe 1). 
Ein av dei andre informantane i same fokusgruppa fortalde at utvida tid og å vera open 
ovanfor dei andre elevane kan gje gode læringsresultat. 
Men just med tid. Jag kommer i håg att jag hade en elev för tre år sedan som skrev 
dåligt på första proven. Och jag märkte att eleven var långsam och tog upp det till 
diskussion. Och då visade sig att eleven var långsam. Elever i behov av särskilt stöd 
skal ha särskilt stöd. Och då är det viktigt att forklara det här för dom andra så att 
dom inte tror att man ger han en fördel. Nej, denna här eleven får skriva två timmar 
på grund av detta. Och då fick han skriva två timmar och klarade det jättebra. Men 
hade vi hollat på en timma, då hade det inte blivit godkänt. Garanterat (Fokusgruppe 
1). 
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For lærarane på særskolan og träningsskolan var det viktig å få fram at deira elevar gjer 
framsteg, sjølv om dei er små. Desse små stega er likevel store og viktige ut frå eleven sine 
føresetnader for læring, noko dei gjorde skulenemda og politikarane merksame på i eit 
informasjonsmøte om arbeidsforma ved skulen. 
Det var en jätteupplevelse. För att vi hade ett bildspel just från träningsskolan där 
man visade hur man jobbade konkret med dom här barnen och hur man tog dom här 
små stegen, nyanser av utveckling. Det är jätteviktigt för våra politiker som 
bestämmer hur skolan ska va och se det (Fokusgruppe 3). 
Dette meiner me er å tenkja salutogent og ha blikk for elevane sine ressursar. Det synest å 
samsvara med det Breilid (2007) seier er ei breidare tilnærming til elevane sine utfordringar. 
Det peikar framover, i staden for å snevra seg inn og berre sjå det omfattande vanskebilete 
som dei multifunksjonshemma elevane ofte har. 
Lærarane i grundsärskolan arbeider blant anna med at elevane skal utvikla dugleik i lesing og 
skriving. «Jag märker väldig väl på barn som har språksvårigheter när dom lär seg språkljud 
och man upptäcker att dom kan ett språkljud. Jag hörde att du sa s – sol. Kan du säga det så 
här fint, ja» (Fokusgruppe 3). Her trur me lærarar som arbeider med elevar i ordinære klassar 
kan ha noko å læra av informantane våre frå grundsärskolan. Er mange lærarar mindre 
bevisste enn informantane våre på kva fokus på små framsteg kan gjera med eleven? Går 
lærarar glipp av mange salutogene moglegheiter? 
Lærarne frå grunnsärskolan fortalde at det kunne ta tid før eleven såg at det dei hadde lært 
tidlegare var nyttig. Sitatet handlar om elevar frå särskolan som nett er byrja i 
ungdomsskulen. Me opplevde at lærarane kjende på gode kjensler når dei såg tilbake på 
denne hendinga. Det verka som om heile fokusgruppa kjende desse elevane. Nokre av 
informantane hadde hatt elevane i barneskulen der dei lærde å lesa, og andre hadde no teke 
over ansvaret for dei i ungdomsskulen. Ein av elevane såg no nytteverdien av det han hadde 
lært tidlegare; 
Nu i höstas med den nya gruppen vi fick, då höll vi på med en sak i historia. Och efter 
att vi berättat fick dom läsa en faktatext. Ganska mycket. Skulle ta hem, hade några 
veckor på och lära sig det där. Då sa en av eleverna spontant; Vilken tur at vi lärde 
oss att läsa på ….skolan. Då går man i årskurs 8.*Så bra att det kommer nån gång. 
Ja, så men. Så härligt liksom.*Var liksom inte så lite. Var många sidor, var 8 sidor 
tror jag, åhh (Fokusgruppe 3). 
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Ein lærar i vidaregåande skule fortel at han lagar skriftlege avtalar med elevane i byrjinga av 
skuleåret. Han planlegg undervisninga i samarbeid med elevane, han prøver å styrkja eleven 
som aktør ut frå ein tankegang om at det skapar god KASAM at elevane er deltakande aktørar 
i læringsarbeidet.  
Jag brukar göra kurskontrakt i början. Använder en – kanske till och med två timmar. 
Andre språklärare säger det är två timmar bortkastade, men jag tycker jag vinner två 
timmar. Vad vill ni lära er? Det ligger en inventering där. Sen får man skriva ned och 
prata, två och två, fyra och fyra, och sen hel klass. Sen skriver vi upp det på tavlan. Vi 
förväntar oss att vi skal lära oss detta, och vi vill ha läxa en gång i veckan – större 
läxor, eller små läxor två gånger i veckan. Och därefter så skriver dom ner detta, och 
så skriver dom på då, så skriver jag på och så har vi ett slags kontrakt. Då har jag det 
kvar när jag planerar, till exempel att vi vill titta på dom här filmerna för att dom lär 
oss det och det. Sen får man då stemma av det med kursplanerna. Men det klassiska är 
att man först ger ut en massa kursplaner, men jag tycker att det är å köra över 
elevarna litegranna. Och det har med KASAM att göra tycker jag, och mycke med 
särskilt stöd också, bara man pratar med eleverna individuellt (Fokusgruppe 1). 
Læraren tek her utgangspunkt i det elevane forventar å læra i faget. Læraren kjenner 
læreplanen og lagar ein plan for den vidare undervisninga der han ivaretek både elevane sine 
forventningar og krava i læreplanen. Elevane får vera delaktige, dei får vera med å påverka 
sitt eige læringsarbeid, dei vert tekne på alvor. Ei lærar/elev kontrakt kan og tenkjast å gjera 
faget meir føreseieleg for eleven og førebyggja at eleven verken opplever underbelastning 
eller overbelastning. 
Læraren ivaretek og elevane som er i behov av särskilt stød ved at han tek seg tid til å snakka 
med dei individuelt. Slik kan læraren få eit inntrykk av kva den einskilde elev i behov av 
särskilt stöd treng i tillegg til det dei andre elevane treng, og ha det og med i planlegginga si 
frå skuleåret startar. Læraren ventar ikkje til det oppstår problem, men kartlegg og planlegg ut 
frå den einskilde sine utfordringar. Dette sitatet er og interessant med tanke på 
variasjonsteorien. Her stiller læraren spørsmålet vad – akkurat det variasjonsteorien skuldar 
skulane for sjeldan å gjera. Vad vill ni lära? Dersom skulane ikkje stiller spørsmålet kva og 
undersøkjer kva elevane eigentleg lærer baserer dei kunnskapen sin om kva elevane har lært 
av måla i læreplanen på tru og ikkje på viten (Carlgren og Marton, 2000). Denne læraren er 
lærar på skulen som hadde besøk av Marton i prosjektperioden med salutogenese. Kva – 
spørsmålet er interessant og tankevekkjande. Det kan tenkjast at elevane lærer mykje som 
læraren ikkje fangar opp og som kunne vore brukt i opplæringa. Dette kan og vera læring som 
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ikkje er tilsikta i læreplanen. Denne ubrukte informasjonen kan gje skulen utvida kunnskap 
om elevane si læring og kan gje tilgang til fleire av elevane sine ressursar. Dette synes me og 
samsvarar med det Breilid (2007) seier om at dersom lærarane skal kunna møta dei 
komplekse pedagogiske utfordringane dei dagleg står overfor, ha oversikt over kva som skjer 
i læringsforløpet slik at elevar med ulik evne til å læra klarar å tileigna seg skulefagleg 
kunnskap, må lærarane sjå og forstå både delar og heilskapar i dei ulike læresituasjonane. Me 
tenkjer at å sjå og forstå delar og heilskapar handlar om KASAM. 
Ein annan informant i same fokusgruppa koblar KASAM til elevane si førforståing: 
«Förforståelse skulle jag vilja ha med» (Fokusgruppe 1). Fenomenet variasjon er i tillegg til 
samtidigheit og utskiljing sentrale begrep i variasjonsteorien. Elevane som skal læra må 
oppfatta at fenomenet kan variera for å læra. Her meiner me og å sjå koplinga til forståing og 
salutogenese. Korleis ivaretek lærarane dette? 
Och detta med forståelse, det är väldig komplext, för att om jag förklarar en sak för 
dig och för dig, då måste jag använda olika modellar för att förklara dom 
(informanten peikar og visualiserer). Och i klassen får jag aldrig nånsin förutsätta att 
jag kan använda samma modell till alla. Utan där måste jag variera fenomenet. Jag 
måste ha in Marton (Fokusgruppe 1). 
Me meiner å sjå at læraren kombinerer salutogenese og variasjonsteorien i praksis. Læraren 
vil at elevane skal forstå. Han veit at han må gjera noko meir enn å bruka ulike metodar. Han 
brukar det han lærte av Marton då han vitja skulen deira, han varierer fenomenet. Ved å ta 
utgangspunkt i fenomenografien og variasjonsteorien skapar læraren føresetnader for læring 
gjennom å skapa føresetnader for forståing og erfaring. Variasjonsteorien kan på denne måten 
synast å vera eit bidrag til å styrkja elevane sin KASAM. 
Når læraren veit kva eleven forstår og ikkje forstår, kan han ut frå det intensjonelle 
læringsobjektet i variasjonsteorien iscenesetja læringsobjektet (Wernberg, 2009). Me synest at 
me i dei to komande sitata frå grunnskulen og finn kopling mellom det salutogene 
perspektivet opp mot variasjonsteorien, sjølv om variasjonsteorien og variasjon av fenomenet 
ikkje vart eksplisitt nevnt i fokusgruppe 2 og 3. 
Jag tycker att på högstadiet är det väldig viktigt det här att man kartlägger. Hur långt 
har eleven kommit og vad är fallgroparna? Var är dom här vita fläckarna som fattas 
för att eleven skall kunna gå vidare? Alltså, var ska jag börja jobba med eleven eller 
var skall vi tilsammans jobba? (Fokusgruppe 2). 
105 
 
Læraren prøver å skapa eit læringsrom for eleven. Læring skjer i samhandling mellom lærar 
og elev, og kan i fylgje variasjonsteorien og skje elevane imellom (Wernberg, 2009). Det me 
ikkje veit her er om lærarane i fokusgruppe 2 er kjende med variasjonteorien og om dei 
varierer fenomenet. Slik veit me ikkje om det læringsrommet som læraren her prøver å skapa 
er same type læringsrom som Marton (1998) referert til i Wernberg (2009) skisserer. Med 
tanke på validiteten i oppgåva burde me ha spurt informantane i den sørlegaste kommunen om 
dette. Det neste sitatet frå grunnskulen viser korleis lærarane i grunnsärskolan og er opptekne 
av å ta utgangspunkt i elevane si förforståing for at dei skal læra. Kjenner desse lærarane til 
variasjonsteorien? 
Jag har ett annat exempel som jag tycker just när det gäller begriplighet, 
meningsfullhet og hanterbarhet. Vi har ju lest mycket om rymden och jorden, solen 
och månen just dom här åldrarna som jag har haft årskurs 4 og 5, och då har vi gjort 
lite tvärtom. Att man har börjat med vad vet eleverna. Alltså vad kan du om månen? 
En vill kanske säga att den är gul och vad vet vi om solen och allt det här. Och så har 
barnen fått ställd frågor, så har vi utgått från det för att hitta den här närmaste 
utvecklingszonen. Och då hamnar varje elev tycker jag på rätt nivå ut i från vad det 
frågade är och samtidig som man kan lära av varann (Fokusgruppe 3). 
Læraren er her oppteken av korleis elevane tenkjer og ressonerer. Carlgren og Marton (2000) 
seier at dersom læraren gjer dette, så kan det føra til auka forståing ikkje berre for eleven 
sjølv, men og for læraren og medelevane. Det me og ser her, er at me kan ha ei vidare kopling 
frå salutogenese, og kan henda og frå variasjonsteorien, til Vygotsky, eleven si nærmaste 
utviklingssone og læring i fellesskap. 
I samband med stress seier Antonovsky (2009) at det er om KASAM er svak eller sterk som 
er avgjerande for om utfordringane vert skadelege, nøytrale eller helsefremjande. 
Informantane våre brukte i liten grad begrepet stress. Dei kom fyrst inn på begrepet når me 
stilte tilleggspørsmål. Ved å ha fokus på å styrkja elevane i behov av särskilt stöd sin 
KASAM, meiner me å sjå at lærarane me intervjua var opptekne av at elevane skulle veksa på 
dei utfordringane dei møtte. Her ser me igjen at lærarane fremjar salutogene faktorar slik 
Krause (2011) tilrår.  Me vurderer og at lærarane sin praksis samsvarar med det Antonovsky 
(2009) seier om at stress ikkje berre er av negativ karakter. Lærarane verkar å leggja til rette 
slik at dei førebyggjer at stress av negativ karakter får utvikla seg. Det synest som om skulen 
hjelper elevane med å nytta seg av å mobilisera tilgjengelege generelle motstandsressursar. 
Lærarane til dei multifunksjonshemma elevane tok fram dette eksempelet: 
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Jag vill tilbaka till det där med stress som vi pratat om. Jag jobbar med många elever 
som säkert kan känna stress under en viss stund när jag vill att dom skall sitta på 
stolen eller när jag vill att dom ska göra en sak som dom inte har gjort tidligare. Men 
alltså, då forsöker jag att tänka att, för att eleven ska få en progression och en 
utveckling, så måste jag tänja på den där lilla stressnivån, och att det kanske inte gör 
något att han skriker utan att det blir motiverande sen. För man har inte den här 
tanken framåt. Jag menar att så är för alla barn, men för våra barn är det under en 
mycke längre period som dom här beteendena eller sättet håller i seg. Jag tencker så 
här, det är ingenting som är farligt. Om jag ropar på ett barn ska komma, så ska jag 
inte ömta barnet, utan istället peppa på barnet att det här, det här är inget fara. Jag 
stöttar deg i att jobba med det här. I stället för du vill inte gå på gräset, då ska du inte 
behöva göra det. Då blir man ganska bägrensad som person.*Jo, men jag tencker så 
här att det blir ett kortvarig stresspåslag för denna personen. Men jag tänker att efter 
några gånger så går det över. Ja, och jag kan vara trygg i mitt samspel med barnet, så 
kan jag överföra det, tänker jag (Fokusgruppe 3). 
Her meiner me å sjå at lærararen låner av sin KASAM til eleven. Stressorane kan vera nye 
utfordringar som læraren meiner det er verdt at dei multifunksjonshemma elevane brukar 
energi på. Antonovsky (2009) meiner at KASAM kan bidra til å løysa opp spenning. I sitatet 
her ser me at læraren meiner at det som tidlegare vart oppfatta som ein stressor ikkje lenger 
utløyser spenning, men kan handterast på eiga hand eller med støtte frå den vaksne. På 
vidaregåande skule sa informantane dette om korleis dei hjelper elevane i behov av särskilt 
stöd med å handtera utfordrande situasjonar: 
Vi kan väl förtälja om hur arbetet har varit upplagt, och hur vi ändrade det när vi såg 
att eleverna blev väldigt stressade. Tidligare hade vi det just som alla andra skolar. 
Att man har alla läsämnen spridda över hela läsåret. Men det blir veldigt många 
kurser samtidigt. Och vi konstaterade att eleverna hållt på att stressa i hjäl sig. Dom 
var veldigt hispiga (Fokusgruppe 1). 
Organiseringa i ein periode var stressande for alle elevane. Elevane vart hissige, dei opplevde 
ein spenningstilstand. Skulen tok konsekvensane av dette og endra opplegget. 
Och dom har längre arbetspass, stressnivån gick när betydligt. Dom kände sig mycke 
mindre stressade. Men dom här elever som är dyslektiker eller andra elever, dom 
kanske tycker det är jobbigt med långa arbetspass.*Jag håller med dig där, för jag har 
sett. Jag har två – timmars pass. Och jag har många svaka elever, alltså det är för 
langt (Fokusgruppe 1). 
Jag tänker specielt för dom här som är så svaga. Vi jobbar 3 vecker med en sak – alla 
lektioner. Och sen nästa period, då kanske jag har lärande och utveckling i tre veckor. 
Alltså, man kan vara lite fri som lärare att tänka om litegrann. Inte vara så strikt att 
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nu har jag kommunikation, nu har jag lärande och utveckling, för då får dom göra 
klart det dom håller på med (Fokusgruppe 1). 
Her kjem lærarane fram til at elevane kan ha ulike behov. Sjølv om dei endra opplegget for at 
det skulle verta betre for alle, kan det vera nokon utilsikta konsekvensar. Det som er särskilt 
stöd for ein elev kan vera ein mogeleg stressor for andre elevar. Det verkar som om lærarane 
kjenner elevane slik at dei kan ta omsyn til dette. Lærarane samarbeider slik at elevar i behov 
av särskilt stöd får konsentrera seg om berre eit fag ein periode i staden for stadig å måtta 
skifta fokus. Lærarane var opptekne av at elevane skulle ha jamn arbeidsbelastning. Me 
oppfattar at jamn arbeidsbelastning kan vera ein generell motstandsressurs. «Vi är mentor för 
ett antal elever. Då får man forsöka och hälpa dom här barnen att lägga upp det här så att 
det blir en jämnare arbetsbelastning» (Fokusgruppe 2). 
Det informantane våre verkar opptekne av, er korleis elevane kan oppleva at stimuli som i 
starten kan opplevast som ein stressor som utløyste spenning, kan gå over til å verta ein ikkje- 
stressor. Lærarane kommuniserer med elevane, dei får innsikt i kva eleven har behov for, og 
legg til rette slik at elevane får gode læringsopplevingar som kan styrkja oppleving av 
samanheng, KASAM. Dette samsvarar med at Antonovsky (2009) meiner at KASAM kan 
bidra til å løysa opp spenning og hindra at spenning fører til stress. Me meiner at det neste 
sitatet og handlar om dette. 
Att dom får redovisa för en liten grupp eller för läraren.*Eller har ett muntlig prov i 
stället för skriftlig för en eller nåra elever som tycker det är stressande*Det är ju att 
man anpassar även tidsmässigt vad? Och det har också med hanterbarhet för eleven. 
Minskar ju stress. Det är ju att dom inte hinnar. Får dom mer tid, det är den 
öppenheten man måste ha (Fokusgruppe 1). 
4.3.5 Mål med opplæringa, gode overgangar og erfarne lærarar 
Lærarane i grunnskulen og i vidaregåande skule kom i intervjua og i memosane våre inn på at 
elevane si opplæring skulle ha mål og meining. Opplæringa skal kvalifisera elevane til vidare 
skulegang, arbeidsliv eller dagaktivitet. Det var og viktig for lærarane at overgangen mellom 
grunnskule og vidaregaånde skule skulle vera meiningsfull, forståeleg og handterleg for 
elevane. 
Jag tänker; för oss på högstadiet så är det viktigt att eleverna förstår det här med  
målsättning i ett längre perspektiv. Så att för vissa elever är det oerhört viktigt att vi 
kopplar inn syo-studie och yrkesvägledare. Den som vi har just nu jobbar med 
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gymnasievalet. Ordnar med studiebesök så de får titta på olika gymnasieprogram 
(Fokusgruppe 2). 
Grunnskulen har personale som har ekstra kompetanse på å rettleia elevane i kva val det kan 
vera lurt å gjera vidare. Informantane våre tek ansvar for å formidla kontakt mellom elevar i 
behov av särskilt stöd og studie- og yrkesrettleiaren. Me er kjende med at yrkesrettleiaren kan 
gje elevane munnleg og skriftleg informasjon om ulike skular, og dei får høve til å spørja om 
yrke dei vil vita meir om. Elevane kan gjera val ut frå interessene sine og/eller ut frå kva 
yrkesmål dei har. For at elevane skal gjera mest mogeleg realistiske og kvalifiserte val, kan 
studiebesøk vera heilt avgjerande. Elevane får då konkret erfaring og må ikkje laga seg eit 
bilete av det som læraren har formidla meir abstrakt. 
Trygg og føreseieleg overgang frå grunnskule til vidaregåande skule kan vera medverkande 
faktorar til at eleven vert verande i den vidaregåande opplæringa (Hernes, 2010). 
Informantane fortel at grunnskulen og vidaregåande skule legg opp til kontakt mellom 
skuleslaga både før og etter at eleven har byrja i vidaregåande skule. 
Man bygger broar mellan olika stadier. Och det har ju definitivt med det här, 
KASAM (vår merknad)) att göra.*Helt klart.*Att vi ska göra glappet så här lite 
mellan högstadiet och gymnasiet. Så vi vill ha en bro som går härifrån, förbereda 
eleven, och sen även en återkopling, men han har gått över broen…(Fokusgruppe 1) 
Lærarane som hadde dei utviklingshemma elevane, opplevde at overgangen til vidaregåande 
skule og arbeidsliv kunne vera vanskeleg og utfordrande både for elevane og lærarane. 
Elevane sine ynskje kunne vera lite realistiske. Det er ikkje alle vegar og yrke som er opne for 
denne elevgruppa. Korleis kan skulen handtera dette til beste for elevane? Kva nye vegar kan 
opna seg? 
På de åren dom går hos oss så är det ju en annan del som kommer in under kanske 
sista eller kanske nest sista året.Och det har ju också med om det är meningsfullt eller 
inte. När man börjar fundera och får klart för sig att man inte ska gå på ett 
gymnasium sammans som alla andra. För det har man oftast inte forstått. Och att det 
inte finns dom vägar öppen. Jag kan inte bli polis. Och det hade vi en diskussion om 
förra veckan. Och kan inte bli det. Och det är jätte jobbigt. Och då är det ju tyvärr 
nån som tycker att det är inget ide att jag ens anstränger mig för att det kommer inte 
att leda till nånting. Jag kan inte söka en utbildning som jag vill (Fokusgruppe 3) 
Lærarane fortalde at dei hadde erfaringar med at overgangen til vidaregåande skule kunne 
verta ei form for sorgprosess hjå elevane deira, og at det kunne vera vanskeleg å motivera dei 
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til vidare innsats på skulen. Lærarne fortalde at situasjonane kunne opplevast som konfliktar, 
at elevane ein periode gav lærarane skulda for at dei ikkje hadde alle valmogelegheitene i 
vidaregåande skule. Lærarane var pedagogisk bevisste og prøvde å førebyggja at elevane 
skulle få desse oppdagingane seint i grunnskulen. 
Det har vi som en tråd. Gjort mycke studiebesök, vad kan jag göra i stället? Vad kan 
jag göra i mitt dagliga arbete? Men, kanske ändå inte forstått att; så här kommer det 
att bli -att man måste välja bort allt annat.*Man vill gärna veldig mycket. Men då får 
man säga att; vi får ju trena så godt vi kan, och om inte du blir brandman då, så 
kanske du kan tänka om. Men det är inte så lätt när man är liten heller.*Nej, precis. 
Nåt ska man ha för drömmar också.*Och jag menar att man måste ju bemöta barnet 
med en viss realitet i resonnemanget och sen inte hålla på att älta runt heller*Vi kan 
ju satsa ändå mer tid till det, det är ju viktig (Fokusgruppe 3). 
Her opplevde me at lærarane kom inn på ei vanskeleg utfordring i lærarkvardagen. Dei 
reflekterete over kva dei opplevde i praksis, det vart tenkevekkjande. Lærarane viste forståing 
for elevane sine såre kjensler. Det kunne vera vanskeleg for elevane å forstå kva mogelege val 
dei hadde, sjølv om dei hadde vore på studiebesøk og konkret sett aktuelle alternativ i 
særskolan i vidaregåande skule og i arbeidslivet. Informantane sette ord på at dei ville arbeida 
endå meir bevisst med overgangen til vidaregåande skule og arbeidslivet for elevane i 
särskolan. Lærarane reflekterer og endrar handlingar i tråd med dei erfaringane dei gjer seg. 
Lærarrolla har vore i stadig endring opp gjennom historia, men lærarane sitt viktigaste 
verkemiddel er framleis dei sjølve (Breilid & Lassen, 2010). Alle informantane våre hadde 
lang erfaring som lærarar og spesialpedagogar, og dei stod fram som stødige, robuste vaksne 
som var sterkt engasjerte i, og som framleis likte arbeidet sitt. 
Det är ju min personliga syn på hur elever lär sig som jag tycker är ett väldigt bra 
medel (Fokusgruppe 1). 
Jag har varit lärare sen 74 och 83 då utbildade jag mig till speciallærare. Jag har 
faktisk varit här nedan på den här skolan i 32 år i sträck. Och jag tycker att det är ett 
fantastiskt intressant arbete att jobba med just den här åldern (Fokusgruppe 2). 
Jag har jobbat i alla åldrar så att säga. Så att jag är gammal, god (Fokusgruppe 3). 
Carlgren og Marton (2000) trekkjer fram at skulen må sjå og lyfta fram den kunnskapen som 
lærarar med lang erfaring har bygt seg opp. Det er hjå desse lærarane, i samtalar desse 
lærarane imellom, at ein kan finna vegen vidare til endå betre læring for elevane. Lærarar med 
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lang erfaring har den reelle kunnskapen i skulen som læringsarena. Me oppfattar at Carlgren 
og Marton meiner at dei erfarne lærarane kan tilføra skulen ein ekstra kvalitet. 
Det at lærarar/informantane trekkjer fram sitt personlege syn på læring som viktig, kan sjåast 
på frå ulike sider. Dersom læraren har gjort forskningsbasert kunnskap til sin, og praktiserer 
den i tråd med skulen sin visjon slik lærar i Fokusgruppe 1 gjorde, kan det vere betryggjande. 
Dette kan og tenkjast å ha samanheng med høg KASAM i arbeidslivet. Antonovsky seier at 
det er viktig å sjå eige arbeid i samanheng med andre sitt arbeid, om det skapar 
komplementere og samvirkande relasjonar på arbeidsplassen (2009). Dersom læraren er 
«privatpraktiserande» og ikkje veit kva teoretisk grunnlag han arbeider ut frå, er det mest 
sannsynleg betenkjeleg. Då kan det Bateson (2000) seier om at læraren har «nothing but a bad 
epistemology» (s.10) vera det som rår. Her kan læraren vera lite pedagogisk bevisst eller han 
kan arbeida etter læringsteoriar som dei fleste har gått bort frå, og som truleg og kan vera til 
hinder for elevane si faglege utvikling. 
Informantane våre, både lærarane og spesialpedagogane verka pedagogisk bevisste. 
Varför, varför ger jag dig den här stencilen nu eller papperet med dom här 
uppgifterna? Det finns en tanke med allt jag gör. Jag har tänkt att så förklara för 
barnen, även dom små.*Absolut.*Men jag tycker att gör man det, så verkar dom 
kunna förstå.*Jaa, det tror jag är jätteviktigt.*Blir mer konkret.*Ja, precis*Ja, förstå 
det.*Och det ger ju meningsfullhet dom tydliga målen.*Ja, det blir en helt annan 
mening, kan jag tänka mig, med uppgiften då, ja.*Ja, konkret.*Holistisk ja, alltså.*Ja, 
just ja det. Konkretion, holistisk (Fokusgruppe 2). 
Dei erfarne lærarane både i grunnskulen og på vidaregåande skule fortalde oss at dei gjev 
elevane val i undervisninga for å fremja læringa deira. Me byrjar med lærarane på gymnaset. 
Och sen, så kan man ju ha flera förslag som lärare. Om saker som man kan lära som 
man kopplar till kursmålen. Och då kan eleven välja mellan dom olika uppgifterna. Så 
att man har ett smörgåsbord som lärare. Så här kan man göra. Vad tycker ni? Vad 
skulla vi välja att göra för att lära oss?*Båda eleverna och lärarna måste ge till det 
smörgåsbordet, dom får komma med förslag (Fokusgruppe 1). 
Lærarane på grunnskulen ordlegg seg slik: 
Jag tror att det som måste till är samtal….Visa på varför och hur man kan göra det 
här.Visa på alternativ. Det kan ju vara så att det alternativet eleven har fått prova på 
– det gick inte. Så provar klassläraren en gång till och en gång till, men det blir ju inte 
bättre för det. Man måste kanske prova ett alternativ. Du måste få prova på det här 
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sättet eller på det här sättet. Så att man har ett smörgåsbord at bjuda. Man kan kanske 
inte lära seg just som frøken har sagt i klassrummet. Då måste man lära sig på nåt 
annat sätt (Fokusgruppe 2). 
Antonovsky (2009) seier at personar med sterk KASAM kan seiast å ha ei verktøykasse av 
generelle motstandsressursar. Me meiner at det informantane seier om «smörgåsbord» kan 
vera ei slik verktøykasse av mogelege måtar å handtera oppgåvene på som kan vera med å 
styrkja elevane sin KASAM. Det er viktig å merkja seg at både lærarar og elevar kjem med 
innspel til «smörgåsbordet», om kva som kan vera generelle motstandsressursar for ulike 
elevar. 
Dei erfarne lærarane hadde og utvikla spørjeskjema ut frå Antonovsky (2009) sin teori. På 
vidaregåande skule hadde kroppsøvingslæraren spørjeskjema i kroppsøvingsfaget. I 
grunnskulen hadde heile skulen ein «KASAM – enquet» som dei brukar kvar vår. Målet er å 
evaluera eleven si oppleving av samanheng, KASAM. Elevane i grunnskulen skal ta stilling 
til påstandar under kvar av overskriftene: meningsfullhet, påvärkan, förståelse og relationer. I 
memosa våre har me notert oss at resultata på undersøkingane jamnt over viser at elevane 
bevegar seg mot sterkare KASAM. 
4.3.6 Drøfting av fokusgrupper som metode 
Ut frå at me har uttrykt at me har eit sosialkonstruktivistisk grunnsyn, kjem me ikkje utanom 
å drøfta samspelet og samhandlinga i fokusgruppene. I samband med einskilde sitat, har me 
alt vore innom interaksjonen mellom deltakarane der det har vore naturleg. Her tenkjer me å 
gjera det meir eksplisitt. Me tenkjer at det er i sosial samhandling at kunnskap vert til. Halkier 
(2010) seier at med eit slikt utgangspunkt får ein for lite ut av drøftinga av materialet dersom 
ein heilt utelet å vurdera den sosiale samhandlinga si tyding. Me vil visa med nokre døme 
korleis fokusgruppedeltakarane forhandla fram meiningsstandpunkt, korleis dei kunne byggja 
vidare på andre sine uttalar, korleis dei takla usemje og til sist, korleis dei vurderte deltakinga 
i fokusgruppeintervjua. Me har og med det at ein informant skapar forteljing om seg sjølv. 
Deltakarane i fokusgruppene verka trygge på kvarandre og verka og etter kort tid trygge i 
intervjusituasjonen. Dei viste ved fleire høve at dei kunne innta ulike standpunkt. Me vurderer 
at gruppekohesjonen (Svedberg, 1992) ikkje var så sterk at deltakarane var hindra i å koma 
fram med meiningar som gjekk på tvers av det gruppa elles framførte. På dette punktet innser 
me likevel at me berre har avgrensa innsikt i faktorane som kunne påverka gruppedeltakarane. 
112 
  
Som May (1995) seier er det som skjer i møte mellom menneske svært kompliserte prosessar. 
Me tek med to døme på ulike synspunkt nedanfor: 
Jag kan, jag håller med …, delvis, samtidig som jag inte håller med. Och det jag 
håller med om (…) (Fokusgruppe 1). 
Ein informant til ein annan: Men du och jag jobbar ju olika, och det tror jag ju är 
jättebra at vi är två – en av varje sort på samma skolan (Fokusgruppe 2). 
I alle tre fokusgruppene meiner me å sjå at deltakarane i fellesskap utvikla resonnement og at 
dei forhandla fram standpunkt. Me tenkjer at dette høver med eit sosialkonstruktivistisk syn 
på korleis kunnskap vert til. Følgjande sitat kan vera eit døme på dette:  
Det målet med strategierna, det är väl att undvika kaos, inte det?* Ja, och jag tänker 
kanske det hänger i hop med tydliga mål, men också att inkludera eleverna på något 
vis, har vi med det? Förstår ni vad jag menar? Har eleven med när jag förklarat så 
eleven förstår varför vi gör. Men det kanske går under målen där?* Ja, 
medbästemmande, nästen att*Delaktighet, ja * Delaktighet, bra, bra (Fokusgruppe 2). 
Och jag tänker på hanterbarhet, där det är ju att man får sina uppgifter på rätt nivå så 
man kan hantera det.*Ja, mm, det har ju med begriplighet att göra och, ja, och, vad 
du sa.*På rätt nivå.*Ja, på rätt nivå, ja för det är ju ofta med dom här eleverna som 
jag jobbar med att uppgifterna ligger inte på rätt nivå. Behöver inte vara i alle ämnen, 
men i matematik kan det ju vara så.*Ofta, faktisk ofta kan vara så. Jaa *Så är det ju 
hos oss också, faktiskt (Fokusgruppe 2). 
I samsvar med eit sosialkonstruktivistisk syn som byggjer på at kunnskap vert skapt i 
samhandlinga i møte mellom informantar og forskar, og at måten og innhaldet i det som vert 
sagt er prega av relasjonen til forskaren, er me klare over at deltakarane skapar ei forteljing 
om seg sjølve når dei samtalar med kvarandre og moderator (Thagaard, 2008). Eit døme på at 
ein informant skapte ei forteljing om seg sjølv ser me her:  
Även före jag kom i kontakt med KASAM, så har jag fått det från barnsben av att 
fokusera på det positiva. Pappa sa alltid att förvänta sig det bästa hos sin 
medmänniska till motsatsen är bevisad (Fokusgruppe 1). 
Her kan forteljinga vera at informanten vil fortelja at ein lærar eller spesialpedagog også kan 
læra av andre enn fagfolk, ein må vera open for å tileigna seg kunnskap der den finst. At 
informantane ut frå ein sosialkonstruktivistisk synsstad heile tida konstruerer ei forteljing om 
seg sjølv prega av situasjonen han er i, kan vera ei kjelde til å svekka validiteten i ei 
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undersøking. Dette er faktorar som me ikkje har kontroll over, men opplevinga vår av 
samhandlinga var at den la til rette for truverdig informasjon. 
På spørsmål om korleis det var å vera med i fokusgruppeintervjuet, er fylgjande sitat 
dekkande for korleis informantane fortalde at dei hadde opplevt det: 
Jag var lite nervös innan, men det gick bättre än förväntat *Men sen, jag var också 
nervös, men jag känner att jag har ju något att säga, men man skall sätta ord på det. 
Moderator: Har de lyst å seia* Ja, jag vet inte, jag kanske va, jag var inte så nervös 
för sälva intervjun, men jag var nervös inför kameran, men den har jag totalt kopplat 
bort, den finns inte der (Fokusgruppe 1). 
Me opplevde at når intervjua kom i gang, så såg det ut til at informantane gløymde tid og stad, 
og at dei gjekk heilt inn i det faglege fokuset som fokusgruppa galdt. 
Moderator: Ja, og då er me nesten komne til enden; og då lurar me på: Korleis har 
det vore for deg, og deg, og deg og deg å delta i dette fokusgruppeintervjuet med oss? 
* Spännande, jätteroligt.*Positivt, och jag kan känna på att: Oj, vad man fick titta på 
sig själv. Det var mycket vi kom fram till tillsammans. Moderator: Reflektera?*Ja, det 
är inte så ofta att man har tid till att göra det.*Jag tykte det var lärorikt (Fokusgruppe 
3). 
Men då tänkte jag så här att, ni tycker det är intressant att prata med oss. Och ni har 
ställt väldigt bra frågor och gjort det under trevliga omständigheter. * Jaa, så tack! 
*Moderator: Vi får takka kvarandre. (…)*Tänkte på själva detta upplägget med elever 
– göra detta med elever * För tanken är ju väldigt intressant hur uppstår kunskap- 
konstruera tillsammans – Vygotsky.*Varje … (utydeleg) filosofiskt begrepp. 
Människan har kunskapen i sig, tränger förlösa den.*Tusen tack! * Vi kommer inte att 
glömma er! (Fokusgruppe 2). 
Me tolkar desse sitata som at fokusgruppedeltakarane hadde ei oppleving av å ha utbytte av å 
vera med i fokusgruppa. Dei seier at dei har fått tid til å reflektera saman og at dei har fått 
noko av oss moderatorar. Dei har lært og fått høve til å sjå på seg sjølve, og dei har kome 
fram til mykje saman. Dette viser godt samsvar med eit sosialkontruktivt læringssyn på 
korleis kunnskap oppstår. For oss moderatorar var det ei overrasking at deltakarane i så stor 
grad takka oss. Vårt utgangspunkt var at det var me som skulle takka for at informantane delte 
av kunnskapen sin og erfaringane sine med oss. Me stiller spørsmål om dette er ein styrke ved 
metoden; at den gjev utbytte for alle deltakarane i gruppa – både informantar og moderatorar. 
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5 Konklusjon 
I dette kapitlet prøver me å gje svar på problemstillinga og forskingsspørsmåla våre. I tråd 
med Dalen (2011) ynskjer me å få fram det me oppfattar som eit tilstandsbilete av korleis 
informantane våre arbeider med å realisera innhaldet i problemstillinga. Ut frå svara 
informantane gav, vil me fyrst gje eit tilstandsbilete, deretter vil me prøva å svara på 
problemstillinga, før me til sist i tråd med Dalen (2011) kjem med forståingsmodellar eller 
kunnskapsforslag, og i tråd med Wibeck (2011) stiller spørsmål ved om resultata kan tenkjast 
å vera overførbare til andre skular. 
5.1 Forskingsspørsmål og tilstandsbilete 
Svar på forskingsspørsmåla me stilte før undersøkinga, kan gje eit bilete av korleis arbeidet 
etter eit salutogent perspektiv, og arbeid for å styrkja elevar i behov av særskilt stød sin 
KASAM, skjer ved skulane me besøkte. Forskingsspørsmåla har me implisitt og fått svar på i 
drøftingsdelen av oppgåva. 
Aukar det elevane sitt faglege læringsutbytte at undervisninga vert opplevd som 
meiningsfull, handterleg og forståeleg? Me har ikkje kvantitative data som kan stadfesta eit 
svar. Likevel har me utsegner frå informantane våre om at det å styrkja den einskilde sin 
KASAM fører til auka læring: «…Känner man inte att skolan är meningsfull, begriplig och 
hanterbar- ja, då presterar man dåligt…. Høj KASAM så kommer resultaten» (Fokusgruppe 
2). Me meiner såleis i nokon grad å ha støtte for eit positivt svar på spørsmålet. 
Kva gjer skulen når dei brukar Antonovsky sitt salutogene perspektiv for å fremja elever i 
behov av särskilt stöd si faglege læring? Det salutogene perspektivet synest å føra til eit 
förhållningssätt der lærarane bemöter elevane med salutogen kommunikasjon. Lærarane 
brukar det salutogene perspektivet saman med dei pedagogiske teoriane til til dømes 
Vygotsky og Marton. Lærarar og elevar synes å vera meir tilgjengelege for kvarandre i 
læringsarbeidet. Me synes og å sjå både ei sterk individ- og fellesskapsorientering, der 
balansen handlar om individ i system. 
Korleis tenkjer og handlar du som lærar annsleis etter å ha lært om Antonovsky sin teori 
om salutogenese? Etter det informantane formidla til oss, har kjennskap til og erfaring med 
Antonovsky sine teoriar endra informantane i retning av å ha ei salutogen, relasjonell 
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innstilling og eit meir balansert individ- og systemperspektiv på elevar i behov av särskilt stöd 
sine behov: «Om man vill få med en större del då måste man tänka på ett annat sätt, och det 
kanske dom andra inte mår dåligt av heller» (Fokusgruppe 2). Elevar i behov av särskilt stöd 
har dei same behova som dei andre elevane. I tillegg har dei spesielle behov. Sitatet ovafor 
tyder på at informantane våre ser det slik at det som er bra for elevar i behov av särskilt stöd 
er bra for dei fleste andre elevar og. Systemperspektivet handlar om å sjå elevgruppa som ein 
heilskap og om å sjå den einskilde i heilskapen. 
Styrkjer salutogenese eleven som aktør? Salutogenese i skulen synest å føra til eit fokus på 
deltaking som Antonovsky (2009) seier er grunnlaget for å oppleva meining. At eleven skal 
oppleva styrkt KASAM, synes å føra til at det er eleven sjølv som opplever meining, at noko 
kan handterast og at det er forståeleg: «Det räcker inte att vi tror, eleverna måste tro det om 
seg själva* Både å finnast där som lärare, sen inte finnast där, att eleven klarar sig på ägna 
ben» (Fokusgruppe 3). Etter vår oppfatting var det ei klar meining hjå informantane våre om 
at salutogenese styrkjer eleven som aktør. 
Har arbeidet med salutogenese verknad på arbeidet i skulen 6 år etter at eit prosjekt med 
satsing på temaet er avslutta?  Fokusgruppa som hadde vore med i eit nasjonalt prosjekt, 
fortalde at dei framleis hadde med seg tankane og haldningane dei arbeidde med i 
prosjektperioden i det daglege arbeidet sitt. 
Sen är det ett sätt att lyfta verksamheten, vi har metadiskussioner, men inte tilräckligt. 
…Det måste finnast en teori och praktik som korrelerer. Och det här är då en 
møjlighet att lyfta til metanivå, alltså prata om skolan. Och det bör vi göra mera i 
Sverige, säkert också i Norrje…(Fokusgruppe 1). 
Deltakarane fortel at når dei ser på eigen praksis, så finn dei i ettertid ut at praksis stemmer 
med salutogen tenking. Når ei salutogen forståing først er tileigna, så vert den ein del av 
læraren sin praksis - eller som fleire av informantane fortalde: dei har den salutogene 
haldninga og praksisen i ryggraden. 
Kan det salutogene perspektivet hjelpa lærarane med å planleggja undervisning som er 
meir meiningsfull, handterleg og forståeleg for elevane? Dette er eit spørsmål om i kva grad 
lærarane planlegg undervisninga med utgangspunkt i det salutogene perspektivet. Stikkorda 
informantane gav oss i kap.4, saman med korleis lærarane brukte KASAM-begrepet 
heilskapleg, synes å bidra til å auka elevar i behov av särskilt stöd si faglege læring. KASAM 
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kan seiast å utgjera ei verktøykasse med salutogene faktorar som informantane kan bruka. Det 
salutogene perspektivet synes generelt å vera ei rettesnor og eit verdigrunnlag som lærarane 
alltid vil ha med seg både i planlegging, gjennomføring og evaluering av undervisninga. 
5.2 Problemstillinga 
Problemstillinga vår lyder: Kan lærarane ved å bruka det salutogene perspektivet bidra til at 
elever i behov av särskilt stöd får utnytta det faglege læringspotensialet sitt? Kva faktorar 
ved KASAM har i så fall bidrege til dette?  
Me vil svara på det siste spørsmålet i problemstillinga fyrst. Oppsummert held informantane 
fram at faktorane ved KASAM er dei tre begrepa meningsfull, forståeleg og handterleg. 
Begrepa er viktige kvar for seg, men krafta i perspektivet kjem fyrst og fremst til sin rett når 
det vert brukt som eit heilskapleg begrep; Kjensla Av SAManheng. Det meiningsfulle handlar 
om eleven som likeverdig aktør med potensiale for utvikling. Det forståelege handlar om at 
eleven oppnår ny fagleg innsikt gjennom føreseieleg opplæring, og gjennom samarbeid med 
lærarar og medelevar der førforståinga hans vert ivaretaken. Det handterlege handlar om at 
eleven opplever belastningsbalanse og klarar å mobilisera tilgjengelege ressursar slik at han 
kan møta fleire faglege utfordringar i skulen på ein høveleg måte som fører til læring. 
Spørsmålet om lærarane, ved å bruka det salutogene perspektivet, kan bidra til at barn og 
unge i behov av särskilt stöd får utnytta det faglege læringspotensialet sitt, vert eit spørsmål 
om i kva grad dei klarar å gjera det. Å bruka det salutogene perspektivet er ein prosess for 
både lærarar og elevar som må modnast over tid. 
Och så vill jag säga att det här är en process, det måste bli en process hos var och en. 
Men även en process i gruppen, på den skolan där man jobbar, och i den arbetslag 
där man arbetar.*Både schollädare och rektor måste liksom vara medvätna om alt 
sånt här arbete, sån här processer dom tar tid och att vi måste få den tiden. Så kan vi 
göra mycke. For jag tror att det händer mycket bara i dom här resonemangen. Och 
jag tycker ju också att det hänger mycket i hop med vår nya läroplan. Det är som hånd 
i hanske så det häter på svenska. Så vi har nog inget annat att välja på.*Nej* Och sen 
så tror jag att det här är inte bara för oss, men det här är också för eleverna. 
(Fokusgruppe 2). 
Møtet kan synast å vera nykkelen som opnar opp for læring. I dette møtet synest eit godt 
bemötande og eit salutogent forhållningssätt å vera basen for å skapa gode relasjonar. Ut frå 
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eit sosialkonstruktivistisk læringssyn der læring skjer i samhandling mellom menneske, er 
relasjonen utgangspunktet for læring. 
Salutogenese synes å medverka til eit tryggare læringsklima der lærar og elev opnar meir opp 
for kvarandre. Læraren er i eit subjekt - subjekt – forhold til eleven og legg vekt på å oppfatta 
beskjedar som kjem frå eleven si innside. Me oppfattar at lærarane snakkar om eit salutogent 
læringsklima. Salutogenese ser ut til å bidra til eit betre læringsmiljø. Eit salutogent 
læringsklima kan synast å hjelpa eleven med å få utnytta det faglege læringspotensialet sitt. 
Trua på at alle kan ta eit steg til, var i lærarane og spesialpedagogane sin ryggrad. Lærarane 
sitt arbeid med å styrkja eleven sin KASAM, kan synast å ha ført til at lærarane og har teke eit 
steg til. Dette steget er at dei har overført trua på at kvar elev kan ta eit steg til, til eleven 
sjølv: «Tron på att jag kan ta ett steg til.» 
5.3 Kunnskapsforslag 
Figur 3 er eit forsøk på å illustrera korleis me oppfattar at salutogenese og det samla 
KASAM-begrepet vert praktisert ved skulane me besøkte. Figuren er vårt kunnskapsforslag: 
 
Figur 3. Salutogenese og KASAM i skulen. 
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Øvst ligg salutogenese som ein overordna visjon. Denne er prega av tru på at alle kan ta eit 
steg til, at alle er viktige og betydningsfulle, at salutogenese er eit förhållningssätt, at det er 
det friske ein byggjer vidare vekst på, og at ein må søkja å hjelpa den einskilde til å oppnå 
sterk KASAM gjennom å gjera verda meiningsfull, forståeleg og handterleg. For å oppnå eit 
miljø som ivaretek desse verdiane, ser det ut til å vera ein føresetnad at skulen er ein 
organisasjon som lærer. Leiinga og dei tilsette arbeider saman for å utvikla både den einskilde 
og skulen sin kompetanse og forståing for undervisning etter den overordna visjonen. For at 
visjonen skal kunna levast ut både i møte mellom elevar og lærar, mellom elvar og mellom 
kollegaar, må det jamleg setjast av tid til å reflektera over praksis opp mot dei verdiane og 
læringssynet lærarane hevdar å ha. Me tenkjer at lærarar som er opptekne av si eiga læring og 
faglege utvikling, kan verta meir opptekne av og engasjerte i elevane si læring. På det nedste 
nivået i modellen er praksisfeltet. Her finn me att konsekvensane av visjonane ovafor: Måten 
å møta elevane på er prega av at ein legg vekt på å møta dei på ein måte som ivaretek eit 
salutogent synssett. Det vil seia at ein legg vekt på salutogen kommunikasjon slik Hult et.al 
(1996) beskriv det: Gode relasjonar, at ein søkjer å oppnå møte prega av ein subjekt-subjekt-
relasjon for å oppnå intersubjektivitet som grunnlag for utvikling, og at ein leitar etter det som 
kan styrkja. På det nedste nivået finn me og dei tre faktorane i KASAM; meiningsfull, 
forståeleg og handterleg. Her tenkjer me at dei faktorane som kom fram, der me svarar på det 
andre spørsmålet i problemstillinga, kjem inn som ei «verktøykasse» for å finna måtar å 
undervisa på som styrkjer KASAM. I den tredje boksen på nedste nivået i modellen står det: 
Praktisk metode, til dømes Marton eller Vygotsky. Vår oppfatting av korleis informantane såg 
på gjennomføring av ei undervisning som byggjer på Antonovsky, var at dei set Antonovsky 
sin teori inn i ein samanheng der dei brukar teoretikarar innan pedagogikk som artefaktar for å 
oppnå utvikling hjå elevane. I våre tilfelle var teoretikarane i fyrste rekkje Marton og 
Vygotsky. Dei vart brukte i lag med Antonovsky sitt salutogene perspektiv. Vår meining er at 
lærarane skapar det me vil kalla eit salutogent læringsklima. 
 
5.4 Avsluttande refleksjonar 
Då me tok til arbeidet med oppgåva, var me spente på om me ville finna ein 
«antonovskypedagogikk». Det meiner me å ha funne i faktorane ved KASAM som er nemnde 
tidlegare i oppgåva, og det salutogene læringsklimaet me opplevde at lærarane fortalde oss 
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om. Likevel finn me ikkje ein pedagogikk utforma direkte etter Antonovsky sine teoriar eller 
ein pedagogisk teori som har fått namnet «antonovskypedagogikk». Som tidlegare nemnt, kan 
dette ha samanheng med at Antonovsky sine teoriar er av meir generell karakter, og ikkje 
spesielt utforma med tanke på skule, sjølv om Antonovsky også nemner skulen i arbeidet sitt. 
At noko gjev meining, at det er forståeleg og handterleg - det er det ingen som protesterer på. 
Begrepa er ikkje «dynamittord» kvar for seg. Dei er ikkje nye heller, men samanhengen er ny. 
Me får ei gruppe av ord som heng saman. Dei vert til salutogenese og KASAM som kan 
brukast som overordna perspektiv og felles språk i alle aldrar og på alle funksjonsnivå – frå 
träningsskolan til og med vidaregåande skule. Faren er at det er så sjølvsagt – at me ikkje ser 
den sterke krafta som ligg i det. Om me brukar salutogenese i møte med kvar elev, så kjem 
me ikkje utanom anerkjenning, og det at eleven møter krafta i seg sjølv. Det er eit 
förhållningssätt, ei forståing for at bemötande er ein nykkel i pedagogikken for å oppnå sunne 
læringssituasjonar som ivaretek både fagleg læring og psykososial helse. 
Dersom me skal tillata oss å koma med framlegg til vidare undersøkingar på området, vil me 
stilla spørsmål om: Kan det vera slik at utarbeiding av ein antonovskypedagogikk, kan gjerast 
ut frå dei erfaringane skulane har gjort seg etter å ha arbeidd i ei årrekkje med salutogenese 
som visjon for det pedagogiske arbeidet i skulen, i kombinasjon med Hult, Waad, Cederblad 
og Hansson (1996) sitt salutogene arbeid med ungdom med psykososiale vanskar? Vil dette 
verta ein antonovskypedagogikk? Vil antonovskypedagogikken og eit salutogent læringsklima 
i så fall vera god for elevar i trong for særskild støtte i Noreg? Me har tru på at resultata på 
undersøkinga kan vera overførbare til skular også i Noreg. 
Me let informantane våre få det siste ordet om «salutogenes som ledstjärna i skolan»: «Det är 
bra för alla liksom, båda för grundskolans folk och för våra elever, alla… Att vi som lärare 
står för en liten hjälp på vägen, till steget så att säga…» (Fokusgruppe 2). 
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Vedlegg 2 Intervjuguide 
INTERVJUGUIDE 22.10.2011 
Kort om fokusgrupper 
 Fokusgruppeintervju er eit gruppeintervju som er prega av at deltakarane samtalar 
med kvarandre 
 Intervjuaren stiller i mindre grad enn i vanlege intervju spørsmål  
 Ideen er at kunnskapen som vi vil ha tak i, kjem fram i / vert skapt i samtalen mellom 
deltakarane 
 Intervjuar vert kalla moderator på grunn av rolla ho/han har 
 
I fokusgruppeintervju er det vanleg at deltakarane sjølve står for at det er eit godt samspel i 
gruppa. Det er for eksempel vanleg at: 
 Dersom ein av deltakarane seier lite, så sørgjer gruppa sjølv for å dra personen inn i 
diskusjonen 
 Dersom nokon vert for dominerande, så tek gruppa seg gjerne av dette også 
 Gruppa styrer sjølve mykje av diskusjonen og emne for samtalen 
 
Moderator og medmoderator fortel kort om seg sjølve 
- familie, utdanning, heimplass, arbeid og fritidsinteresse. 
- om oppgåvene dei hadde som lærarar i skulen  
 
Åpningsspørsmål 
 
1. Kan du fortelje litt om deg sjølv og kva klassetrinn du underviser på? 
 
 
Introduksjonsspørsmål 
2. Kva tenkjer du på når du høyrer begrepa salutogenese og KASAM ? Bruk 2 minutt 
og skriv stikkord på papiret.  
(Stikkorda kan vere gode å ha under resten av intervjuet).  
3. Kan de heilt kort forklare kva de legg i begrepet særskild stød? 
- Kva legg de i begrepet særskild stød?  
- Kva erfaringar har de med å undervise elevar i behov av særskild stød? 
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Overgangsspørsmål  
4. Skriv stikkord de kjem på under overskrifta i kvar kolonne. De kan arbeide saman i 5 
minutt.  
(Felles A-3 ARK - stimulusmateriale). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5. Innhaldet i salutogenese og KASAM er kjend for dykk. Korleis brukar de begrepa 
når de planlegg undervisning for elevar i behov av særskild stød?  
- 5 – 10 minutt 
- pedagogisk bevisstheit, salutogenisk bevisstheit 
- planlagt læreplan 
 
Nøkkelspørsmål  
 
6. Kva må til for at elevar i behov av særskild stød skal oppleve undervisninga 
meiningsfull, begripelig og handterbar?  
- 10 – 15 minutt 
- det som skjer i timane, gjennomføringa av planane 
- Kva faglege utfordringar har elevar i behov av særskild stød som kan føre til stress? 
- erfart læreplan 
- forutsigbarheit 
- relasjonar 
- delaktigheit 
- kanaliserande og oppmuntrande/aksepterande tilbakemeldingar 
- passe belastningsbalanse 
- fleksibilitet 
Begriplighet Hanterbarhet Meningsfullhet 
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- Gje eksempel på undervisning som de meiner har vore meiningsfull, begripelig og 
handterbar for elevane dykkar 
- Gje eksempel på undervisning som har auka den faglege læringa deira.           
 
7. Kva faktorar ved KASAM meiner de er avgjerande for at det skal auke elevar i behov 
av særskild stød si faglege læring? 
- 10 – 15 minutt  
- Korleis kan KASAM hjelpe?  
- Korleis veit de at desse døma fremjar KASAM? 
- Kan dette hjelpa elevane slik at faglege utfordringar ikkje fører til stress? 
- Foreldre  
 
8. Kva gjer de som lærarar for at elevar i behov av særskild stød skal oppleve å vere 
delaktige, oppleve forutsigbarheit og oppleve belastningsbalanse? 
- 10 – 15 minutt 
 forutsigbarheit – begripelighet 
 belastningsbalans – handterbarhet 
 delaktighet - meningsfullhet 
- Kan KASAM styrkja elevar i behov av særskild stød som aktør i eigen 
  læringsprosess? Korleis? Problem, spenning, stress 
- Korleis møter de som lærarar elevane sine faglege utfordringar 
- Styrkjer KASAM eleven som aktør i eigen læringsprosess? 
- er dette viktig for alle elevane? 
 
9. Kan gruppe -KASAM i klassen styrkje elevar i behov av særskild stød sin individuelle 
KASAM? Korleis? 
- 10 – 15 minuttar 
- relasjonar 
- aksept, inkludering 
- deltaking 
- respekt 
10. Stimulusoppgåve: 
Tenk dykk at de skal laga ein kursdag for skulesjef, rektorar og lærarar i ein norsk kommune. 
Målet er å motivera dei til å starte opp med det salutogene perspektivet og KASAM i skulen.  
Kva argument vil de bruke? Tenk særleg på elevar med behov for særskild stød og deira 
læringsutbytte. 
- 10 – 15 minutt 
Avslutningsspørsmål 
 
11. Av alt vi har snakka om i fokusgruppene, kva er det viktigaste for dykk? 
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- 5 minutt 
 
12. Korleis har det vore for deg å delta i dette intervjuet? 
- 5 minutt 
 
Moderator oppsummerer og spør om det er ei adekvat oppsummering. 
 
Sluttspørsmål 
Moderator oppsummere formålet med prosjektet. 
13. Er det noko de ikkje har kome inn på som de hadde tenkt å snakke om? 
-10 minutt 
 
Moderatorane takkar for deltakinga. Inviterer dei til å ta kontakt på mail dersom det er noko 
dei kjem på i ettertid og gjerne vil sei oss. Vi sender dykk intervjuguiden.  
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Vedlegg 3 Informasjonsskriv 
Informasjonsskriv til fokusgruppedeltakarane  
 
Hei. 
Vi er to godt vaksne mastergradsstudentar i spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo. 
Begge har vore lærarar i fleire år. Temaet for masteroppgåva vår er salutogenese og KASAM 
i skulen og i undervisninga. Problemstillinga vår er: ”Kan lærarane ved å bruka det 
salutogeniske perspektivet bidra til at barn og unge i behov av særskild stød får utnytta det 
faglege læringspotensialet sitt? Kva faktorar ved KASAM har i så fall bidrege til dette?” 
Vil du dela erfaringar og synspunkt på salutogenese/KASAM med oss? 
Kva ønskjer vi å samtala om? Samtalen skal dreia seg om dykkar erfaringar med å bruka eit 
salutogent perspektiv / KASAM i undervisninga. Vi ønskjer å få vita korleis teorien om 
salutogenese kan ha endra dykkar praksis i klasserommet. Kan den salutogene tenkinga ha 
ført til auka læring for elevane? 
Korleis skal intervjua foregå? Vi vil bruka gruppeintervju etter ein metode som vert kalla 
fokusgruppe. Eit fokusgruppeintervju er prega av samtale mellom informantane og færre 
spørsmål frå intervjuar enn i eit vanleg intervju. Lærarane skal samtala om problemstillinga 
vår i eit ordskifte som vert leia av ein av studentane etter eit på førehand planlagt oppsett. Vi 
vil intervjua 3 grupper med 4 – 5 lærarar i kvar gruppe. Vi vil bruka lyd- og videoopptak 
under intervjua. Kvart intervju vil vara i om lag 1,5 time. Intervjua vil foregå på ein av 
skulane i kommunen i oktober 2011.  
 
Kva informasjonen skal brukast til? Informasjonen de gir oss, skal brukast for å prøva å 
svara på problemstillinga i masteroppgåva vår. Vi vil bruka dataprogrammet Nvivo som 
hjelpemiddel i analysearbeidet. Den ferdige oppgåva vil verta trykt opp i papirform og 
publisert på nettsidene til Universitetet i Oslo når godkjenning føreligg. Xxxx kommun, Xxxx 
kommun og informantane vil kunne få oppgåva i elektronisk form. Vi håpar at arbeidet vårt 
kan gi eit bidrag til forståing for at KASAM kan auka læringsutbyttet for barn og unge.  
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Teieplikt og etiske omsyn: Vi studentar har teieplikt. Alt de seier vert berre høyrt av oss, dei 
andre i fokusgruppa og veiledaren vår ved universitetet i Oslo. Veiledar er fagleg ansvarleg.  
Vi føl dei etiske retningslinjene som er vedtekne av Den nasjonale forskningsetiske kommitè 
for samfunnsvitenskap, jus og humaniora (NESH). Lyd- og biletdata vert lagra av oss i 
analyseprogrammet. Opplysningar vert anonymisert i oppgåva. Alle opptak vert sletta når 
oppgåva er ferdig og godkjend, truleg i juni/juli 2012. Denne studien er godkjent av NSD 
(Norsk Samfunnsvitenskapelig Datateneste).  
Vilkår for å vera med i fokusgruppa: Det er heilt frivillig å vera med i gruppa. Du kan når 
som helst, og utan noko grunngjeving trekkja deg frå vidare deltaking. 
Samtykkeerklæring med personleg underskrift vil verta samla inn når vi møtest i xxxx og 
xxxx.   
 
Kontaktinformasjon: 
I fall du har spørsmål du treng svar på før du tek stilling til deltaking, kan du ta kontakt med 
ein av oss studentar på e-post eller telefon slik: 
Eli Skjervheim: Telefon +47 41 57 65 79, e-post eliskj@stud.hisf.no eller 
Magnus Fjereide: Telefon +47 47 36 50 22, e-post: magnusfj@stud.hisf.no  
 
Veiledar: Erling Kokkersvold, + 47 22858121, erling.kokkersvold@isp.uio.no   
Adresse: Erling Kokkersvold, ISP/UIO,Pb.1140 Blindern, 0318 Oslo 
Me ser fram til eit hyggelig og spennande samarbeid! 
 
Med vennleg helsing 
 
Eli Skjervheim, Magnus Fjereide 
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Vedlegg 4 Samtykkeerklæring 
 
SAMTYKKEERKLÆRING 
Eg har lese informasjonsskrivet frå mastergradsstudentane i spesialpedagogikk ved 
universitetet i Oslo, der temaet for undersøkinga er salutogenese og KASAM i skulen.  
 
Eg er innforstått med metodar for innsamling, bearbeiding og presentasjon av datamaterialet. 
Eg er og klar over at eg når som helst og utan grunngjeving kan trekkja meg frå vidare 
deltaking i undersøkinga.  
 
Eg stadfester med dette at eg vil delta i prosjektet:  
 
  JA, eg vil delta  
 
 
Dato: ______________ 
 
Samtykke via e-post:__________________________ 
     Skriv navnet ditt her 
 
Dato:______________ 
 
Samtykke ved personleg underskrift:________________ 
  
 
 
 
